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Le sens de la création chez la personne en formation à l'enseignement des arts ; une
étude anthropophénoménoiogique.
Cette recherche pose la question du sens de la création chez la personne qui se
prépare à enseigner les arts visuels au primaire et au secondaire. Bien que plusieurs
chercheurs en éducation artistique s'entendent sur le fait qu'au cœur de la formation à
l'enseignement des arts réside la formation à la création, étonnamment, il semble que la
formation à la création est peu probante à cet égard. En effet, plusieurs étudiantes ou
étudiants, lorsqu'ils sont en stage, ont tendance à utiliser une approche peu significative
et particulièrement centrée sur la technicité des procédés artistiques, et ce, bien que la
finalité de l'enseignement des arts repose sur la transmission des conduites créatrices.
Avant de se demander comment il se fait qu'il en soit ainsi, nous avons souhaité
remonter en amont de cette interrogation pour comprendre quel est justement le sens
qu'ils attribuent à la création, et ce, non seulement depuis le début de leur formation
universitaire mais bien au cours de leur existence.
Cette recherche a été réalisée auprès de huit étudiantes et étudiant de la
première cohorte du nouveau programme de baccalauréat en enseignement des arts
d'une université issue d'un milieu urbain. La méthodologie retenue relève de la
combinaison de l'approche du récit de vie associée à celle de la phénoménologie.
L'entretien biographique est le principal instrument de cueillette des données.
L'analyse des données s'est effectuée au moyen de l'examen phénoménologique
et de la théorisation ancrée. L'examen phénoménologique a fait état de ce qu'il y a de
particulier à chacune des personnes participant à la recherche en traduisant leur vécu
artistique et en précisant également les motivations intrinsèques qui orientent leur choix
de carrière. La théorisation ancrée a permis d'articuler les récits autour de trois logiques.
Elles relèvent des logiques ontologique, épistémologique et sociale (Fabre, 2000).
Les résultats de la recherche ciblent trois mouvements dominants : «l'être vers la
création», «l'être vers l'autre» et «la création vers l'enseignement des arts». Chacun de
ces mouvements comporte différentes caractéristiques et s'inscrit dans une structure
dynamique qui montre comment le sens de la création fonde l'enseignement des arts.
SOMMAIRE
La formation à l'enseignement des arts est, de l'avis de Zimmerman (1994),
un domaine peu investigué par la recherche en éducation artistique. Pourtant, il est
probable qu'une percée plus importante dans cette sphère de la recherche
éducationnelle permettrait d'aborder les problématiques relatives à l'enseignement
des arts sous une autre perspective et, de la sorte, favoriser leur compréhension d'une
manière renouvelée. C'est, à tout le moins, un des objectifs poursuivis en effectuant la
présente recherche.
Dans la foulée des tendances actuelles de la recherche en éducation où la
professionnalisation de l'enseignante ou de l'enseignant occupe une part importante,
l'intérêt porté par cette recherche pour la formation initiale en enseignement des arts
épouse les deux principes qui sont à la base des nouvelles manières de faire de la
recherche. Ces deux principes sont la prise en considération du caractère complexe de
la réalité et le fait de considérer l'enseignant en devenir en tant qu'individu, acteur
social et porteur de significations (Anadôn, 2000). Sous cette perspective, le point de
vue est accordé prioritairement à la personne en formation à l'enseignement des arts,
capable de réfléchir, de connaître en regard de l'expérience créatrice et responsable
de ses choix.
Ainsi, c'est dans un contexte de formation que cette thèse tente d'élucider le
sens que comporte la création chez la personne en formation à l'enseignement des
arts. La création étant ici comprise en tant qu'anthropophénomène, c'est-à-dire en
tant que phénomène vécu du point de vue du sujet.
Bien que plusieurs chercheurs (Chaîné et Bruneau, 1998; Gosselin, Potvin,
Gingras et Murphy, 1998) en éducation artistique s'entendent sur le fait qu'au cœur
de la formation à l'enseignement des arts réside la formation à la création,
étonnamment, il semble que la formation à la création est peu probante à cet égard.
En effet, plusieurs étudiantes ou étudiants, lorsqu'ils vont en stage, ont tendance à
utiliser une approche peu significative et particulièrement centrée sur la technicité des
procédés artistiques, et ce, bien que la finalité de l'enseignement des arts repose sur la
transmission des conduites créatrices. Avant de se demander comment se fait-il qu'il
en soit ainsi, j'ai souhaité remonter en amont de cette interrogation pour comprendre
quel est justement le sens qu'ils attribuent à la création, et ce, non seulement depuis le
début de leur formation universitaire mais bien au cours de leur existence. Partant, je
reconnaissais que le destin d'une personne créatrice comporte dans sa structure même
un destin personnel, puisque l'exercice de la création n'est jamais dissociable des
dimensions privées de l'existence (Bemier et Perrault, 1985). Cela a fait en sorte que
la conduite de la recherche s'est non seulement orientée vers la compréhension en
profondeur du problème de recherche, mais qu'elle s'est résolument inscrite dans le
parcours des pratiques formatrices attribuées aux approches narratives.
A ma connaissance, aucune recherche n'a encore été effectuée sur le sens de
la création chez la personne en formation à l'enseignement des arts. Sous cet aspect,
elle constitue une contribution nouvelle en ouvrant un pan de la recherche dans le
domaine de l'enseignement des arts.
Par ailleurs, la formation, associée au concept de Bildung, devient
l'expérience d'un sujet dans sa quête de soi. Relevant d'un savoir réflexif, la
méthodologie utilise une approche narrative afin que les personnes participant à la
recherche puissent saisir le sens que la création comporte pour elles-mêmes par
l'harmonisation des expériences parfois contraires et faire en sorte que le processus
de la formation à la création se dévoile en tenant compte de la complexité de leur
histoire.
Afin de comprendre le sens de l'anthropophénomène de la création artistique
chez la personne en formation à l'enseignement des arts, la méthodologie retenue
relève de la combinaison de l'approche du récit de vie associée à celle de la
phénoménologie. L entretien biographique devient le principal instrument de
cueillette des données. Épousant la structure conceptualisée par Seidman (1991), il
comporte trois séquences d'entretiens explorant chacune un aspect du sens de la
création. La première vise à comprendre comment la création artistique s'est déployée
au cours de 1 existence de la personne. La deuxième vise à connaître comment la
création artistique se manifeste actuellement au sein de sa formation. La troisième,
offrant une forme de synthèse, porte plus particulièrement sur le sens que la personne
attribue à la création artistique.
Cette recherche, effectuée auprès de huit étudiantes ou étudiant de la première
cohorte du nouveau programme de baccalauréat (quatre ans) offert aux étudiants en
formation à l'enseignement des arts provenant d'une université issue d'un milieu
urbain, a permis d articuler le récit autour de trois logiques. Ces logiques sont
inhérentes au concept de formation tel qu'il est défini par Fabre (2000). Elles relèvent
de la logique ontologique (l'étude du rapport à soi), de la logique épistémologique
(1 étude du rapport au savoir) et de la logique sociale (l'étude du rapport au monde, le
monde étant l'autre et la pratique de l'enseignement des arts). Toutefois, puisque cette
étude porte sur le sens - pris dans sa signification épistémologique soit chemin et
direction - de la création dans un contexte de formation, il a semblé opportun
d'analyser les résultats en tant que mouvements allant d'une logique à l'autre. De la
sorte, il ne s'agit pas au sein de cette thèse de comprendre les trois pôles constituant
la triade de la formation de façon statique, mais bien d'étudier les rapports
dynamiques qui existent entre ces éléments. Ainsi, ce dont il est question dans cette
thèse se situe dans l'entre-deux allant d'une logique à l'autre. De ce point de vue, on
parlera plutôt respectivement du mouvement allant de «l'être vers la création», de
celui allant de «la création vers l'enseignement des arts» et de celui allant de «soi vers
l'autre». Aussi, puisque le sens se déploie dans le temps et trouve son point de saisie
dans la formation actuelle de la personne, c'est-à-dire dans le présent, l'étude des
mouvements consiste à comprendre et à suivre comment les éléments significatifs du
récit, soit les catégories, se manifestent à sa conscience et s'ordonnent dans une sorte
de cheminement articulé.
L'analyse des données est effectuée selon la méthode de la théorisation
ancrée. Elle démontre que le mouvement le plus important est celui allant du pôle
ontologique vers le pôle épistémologique. C'est avec la fin de l'analyse de ce
mouvement, celui de r«être vers la création», que débute la compréhension des deux
autres, celui de «l'être vers l'autre» et celui «de la création vers l'enseignement des
arts». Au cœur de la reconnaissance de r«être en soi», cette forme d'entrée en soi-
même générée par la pratique soutenue de la création se situe la «réalisation de
l'œuvre». Par ce phénomène, la personne cesse de produire une œuvre pour des
finalités strictement égocentriques, puisqu'elle se détache des considérations et des
conditions psychologiques de réalisation en créant une œuvre mature. Il faut
comprendre par œuvre mature, une œuvre gagnant de l'autonomie vis-à-vis de son
auteur, puisque maintenant considérée par la personne créatrice suffisamment forte
pour sortir du cadre restreint de l'atelier et exister en dehors de sa réalité en étant
portée au regard des autres. Cela entraîne comme conséquence une accession à la
connaissance inhérente au pôle épistémologique de la création et produit le désir de
vouloir transmettre ce savoir à l'autre.
Au cœur de l'analyse des données, le «récit de création», un nouvel
instrument méthodologique spécifiquement conçu pour répondre aux finalités de la
recherche, prend ici la forme d'un examen phénoménologique accompagné de
réalisations visuelles effectuées au cours de l'existence du participant. Livrant ce qu'il
y a de particulier à chacune des personnes participant à la recherche, il débute la
partie de l'analyse et apparaît comme un outil puissant de saisie de sens. Cette
innovation méthodologique constitue également une contribution intéressante sous
l'aspect du développement des instruments méthodologiques de la recherche
qualitative.
Les nouvelles connaissances acquises sur l'anthropophénomène de la création
pourront, comme retombées à cette recherche, contribuer à l'amélioration des futurs
programmes de formation à l'enseignement des arts. Elles pourront également
générer d'autres recherches portant non seulement sur la professionnalisation de
l'enseignante ou de l'enseignant sur le plan de sa formation initiale, mais aussi au
niveau de sa formation continue au sein desquelles on considérera la personne
spécialisée en art en tant que créatrice et qu'enseignante.
La structure de cette thèse comporte trois parties. Dans la première partie, la
problématique et la méthodologie sont présentées de manière à constituer
respectivement le premier et le deuxième chapitre. La seconde partie de la thèse est
consacrée aux examens phénoménologiques des données, présentant en huit chapitres
distincts les récits accompagnés des reproductions des réalisations artistiques
effectuées par les participantes et le participant de la présente étude. La troisième
partie présente pour sa part les résultats et l'interprétation de l'analyse obtenue au
moyen de la théorisation ancrée. Ces résultats font l'objet du onzième chapitre. Au
douzième chapitre, la discussion porte principalement sur cette nouvelle
compréhension du sens à laquelle nous sommes parvenus, les participantes ou le
participant et moi-même, à la suite de la conduite de cette recherche.
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PREMIERE PARTIE
LA PRÉSENTATION DE LA RECHERCHE
La première partie de cette thèse est consacrée à la présentation de la
problématique. Elle comporte deux chapitres.
Les éléments de contenu du premier chapitre réfèrent à l'articulation de la
problématique, tandis que ceux du deuxième chapitre sont inhérents à la
méthodologie de la recherche.
PREMIER CHAPITRE
LA PROBLÉMATIQUE DE LA RECHERCHE
Que méfait un art dont l'exercice ne me transforme pas?
~ Valéry
Ce chapitre constitue l'ensemble construit de la problématique de la
recherche. Le sens de la création chez la personne en formation à l'enseignement des
arts, sujet investigué par cette recherche, est en premier lieu présenté dans sa situation
contextuelle. Cette dernière se dévoile sous deux perspectives : l'origine
expérientielle et l'origine théorique de ce sujet. Cette mise en contexte se termine par
une justification préliminaire de la pertinence du problème de la recherche et fait
globalement état de ses limites.
Une fois les questions générales, la question principale et les objectifs de la
recherche énoncés, le cadre théorique donnant les assises conceptuelles de la
recherche est exposé. De la sorte, les concepts clés sous-tendant la question
principale, le positionnement épistémologique et le cadre de référence sont explicités.
La recension des écrits portant sur la formation à l'enseignement des arts succède à
cet ensemble construit. À la lumière des informations théoriques qui en découlent, les
questions spécifiques de la recherche sont posées annonçant les choix
méthodologiques qui seront présentés au chapitre suivant.
La dernière section de ce chapitre se consacre à une argumentation quant à la
pertinence de mener cette recherche pour l'avancement des connaissances dans le
domaine de la formation à l'enseignement des arts. Le positionnement de l'objet de la
recherche à l'égard de la triade identifiée dans le domaine de l'éducation qui est
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constituée des composantes recherche, formation et pratique, termine le premier
chapitre.
1. L'ARTICULATION DE LA PROBLÉMATIQUE
Cette section situe la question du sens de la création au sein de la formation à
l'enseignement des arts dans son contexte. Selon Legendre (1993), la notion de
contexte se définit comme «l'ensemble des circonstances entourant un fait et qui lui
confère une valeur et une signification (p. 256). Les raisons pour lesquelles j'attribue
de la valeur et de la signification au sens de la création chez la personne en formation
à 1 enseignement des arts se fondent en partie sur mon parcours professionnel.
Toutefois, l'ensemble des observations empiriques ne saurait être complet si, à son
tour, il ne prenait appui sur un contexte plus large qu'est celui de la théorie. Celui-ci
donne une meilleure compréhension au problème de la recherche tout en complétant
le champ couvert par l'objet d'étude de cette recherche.
Ainsi, la première section porte sur l'origine expérientielle du sujet de
recherche, tandis que la seconde en situe l'origine théorique. La troisième section
traite globalement de la pertinence de ce sujet de recherche au sein de la formation à
1 enseignement des arts et se termine avec un constat préliminaire des limites de la
recherche.
1.1 L'origine expérientielle du sujet de la recherche
Cette partie présente les raisons qui m'ont incitée à m'intéresser au sens de la
création chez la personne en formation à l'enseignement des arts. C'est en utilisant la
forme du récit de vie que ces expériences sont livrées. D'abord, c'est en tant que
professeure que je débute cette narration en la situant dans le contexte de tâches
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professionnelles à effectuer. Par la suite, j'enchaîne en relatant mon expérience à titre
de praticienne en arts visuels. Cela m'amène à clarifier certaines valeurs qui m'ont
guidée dans le choix d'approches méthodologiques.
Ces dernières années, mes expériences professionnelles m'ont amenée à
m'intéresser au domaine de la formation à l'enseignement des arts. En effet, le poste
que j'occupais alors au sein d'une université urbaine de taille moyenne a fait en sorte
que j'ai dû élaborer un nouveau programme de formation, tout en étant à la fois
responsable de la formation pratique des étudiantes et des étudiants en formation à
l'enseignement des arts. Ces activités ont joué un rôle déterminant dans ma réflexion
relative au concept même de la formation. Bien que j'aie été renseignée sur la
formation à 1 enseignement des arts en général et, plus particulièrement, sur les
exigences ministérielles relatives aux compétences à acquérir par l'étudiante ou
1 étudiant lors de l'élaboration d'un nouveau programme en enseignement des arts,
mon intérêt pour cette thématique de recherche semblait être inépuisable. Je cherchais
alors le moyen d'arriver à donner une assise solide à la formation à l'enseignement
des arts, à penser une sorte de principe directeur qui prendrait véritablement en
considération les acquis que l'étudiante ou l'étudiant a développés, et ce, au-delà de
la multitude des compétences qu'il doit acquérir au cours de sa formation
universitaire. Tout comme Paré (1998) le mentionne, il me paraît essentiel, au sein
même de la formation initiale, que certains aspects du contenu d'un programme de
formation soient consacrés à la connaissance de la personne par elle-même. Puisque
«c'est la personne dans sa rencontre avec elle-même qui se forme» (p. 2) et qu'il
existe en elle «quelque chose, un propos, une intentionnalité, qui se déploie
graduellement à travers les gestes posés» {Ibid.), il faut tenir compte de ce que la
personne en formation à l'enseignement des arts connaît d'elle-même et de ce qu'elle
connaît de la création. Tout comme Paré, je crois que peu de place est accordée dans
nos programmes de formation au développement de la conscience en particulier et au
développement de la personne en général.
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Par ailleurs, j étais consciente du fait Que, comme plusieurs chercheurs du
domaine de l'éducation artistique le mentionnent', la création et la démarche qui lui
est inhérente se situent au cœur de la formation à l'enseignement des arts. Or, il me
semblait que cette formation était peu concluante. En effet, les observations
empiriques que j'avais effectuées, alors que j'étais superviseure de stage et que je me
présentais dans les classes où les stagiaires œuvraient, me portaient à croire que,
lorsqu'ils intervenaient en classe, ceux-ci avaient tendance à utiliser une approche peu
significative et particulièrement centrée sur la technicité des procédés artistiques.
Curieusement, ils semblaient avoir oublié leur formation à la pratique de la création
artistique. C était comme si la part d'artiste en eux avait disparu, ensevelie sous les
exigences inhérentes à la formation pratique de l'enseignement. Mais avant de me
demander comment il se fait qu'il y ait une aussi importante inadéquation entre la
conception que se faisaient les étudiantes et les étudiants en formation à
1 enseignement des arts de la création et leur agir en classe, j'ai cru logique de
remonter en amont de cette question afin de comprendre justement quelle conception
ils avaient de la création. Partant, ce dont il était question ici relevait de la question du
sens de la création. Ce questionnement référait également à l'acte de réfléchir, pour
1 étudiante et 1 étudiant, sur les rapports et la valeur qu'ils entretiennent à l'égard de
la pratique de la création. Or, et selon Honoré (1992a), la réflexion sur la pratique fait
non seulement intégralement partie de toute formation, mais elle transforme
également cette pratique par un double processus ; celui d'exercer une distanciation,
c'est-à-dire de prendre un recul par rapport à un événement, et celui d'activer du sens
vers le possible, c'est-à-dire d'ouvrir la pratique à des possibilités de solutions
nouvelles et de compréhensions inédites, leviers de changements. Par conséquent,
mes réflexions se situaient au cœur des problématiques inhérentes à la formation.
Tout ce questionnement a été véritablement le point de départ de la présente
recherche doctorale.
1  La section 1.2, intitulée «L'origine théorique du sujet de la recherche», fera état de cet aspect du
problème.
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Toutefois, je ne peux garder sous silence le fait que j'entretiens un lien
privilégié avec la création depuis une vingtaine d'années. En tant qu'artiste
professionnelle œuvrant dans le domaine des arts visuels, je réalise, dans le champ de
1 art actuel, des installations^. Au-delà de l'étude conceptuelle des théories relatives à
la dj/namique de création, cette pratique artistique soutenue a non seulement fait en
sorte que mon rapport avec le savoir inhérent à la création a été bien ancré
empiriquement dans l'expérience, mais elle a également modifié, voire façonné, ma
vision du concept de formation. D'une formation à la création reçue pendant mon
parcours scolaire qui reposait principalement sur la transmission des connaissances
par 1 intermédiaire des autres, soit ceux qui m'ont enseigné, j'en suis venue à exercer
une sorte d autoformation. Je veux dire par là qu'en poursuivant d'une manière
autonome ma démarche artistique au point où elle est devenue un véritable projet de
vie dans lequel je me suis souvent intensément investie, je crois bien que je me suis
formée, dans le sens que tout ce travail artistique a modifié ma façon de penser et
d'agir pour transformer littéralement ma façon d'être au monde.
Il me semble que cette expérience, dans le contexte de cette recherche, n'a
rien d anodin. Je me rends compte qu'elle a non seulement affiné ma conception de la
formation ainsi que mon choix relatif au sujet de mes études doctorales, mais qu'elle
a également orienté mon positionnement épistémologique et mon intérêt pour les
approches narratives^.
Il est possible de désigner l'installation en tant que nouvelle approche de l'œuvre d'art intégrée au
lieu de manière à ce qu'elle soit indissociable des particularités de l'espace investi. Extension de la
sculpture, l'installation se situe dans la continuité de l'œuvre environnementale, de l'art
conceptuel et de l'art sociologique. Résolument postmodeme, elle se positionne dans le courant de
«l'art de l'immédiatetéwet s'oppose de la sorte au système artistique des beaux-arts basé sur la
présence de l'objet d'art, unique et somptuaire (Bérubé et Cotton, 1997).
Bien que les paragraphes suivants concernent davantage une réflexion d'ordre méthodologique, il
est opportun de les insérer ici puisqu'ils sont issus de mon parcours d'expérience et démontrent,
d'une certaine manière, le déroulement logique entre le contexte de la recherche et la justification
de choix méthodologiques.
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Ainsi, ma pratique professionnelle des arts visuels et mon intérêt marqué pour
le processus de création se sont intégrés tout naturellement dans mon travail
d enseignante, et ce, de façon plus particulière avec les étudiantes et les étudiants en
formation à l'enseignement des arts. Des lectures portant sur le courant philosophique
de la phénoménologie et sur une certaine pratique de cette forme de perception de
«1 être au monde» m'ont ensuite amenée à me questionner sur l'existence possible
d une proximité entre les concepts de l'art et la phénoménologie. Cette interrogation a
également modifié ma façon d'enseigner l'expression artistique et la didactique des
arts en permettant davantage aux situations ancrées dans l'expérience de se
manifester à la conscience de l'étudiante ou de l'étudiant.
Récemment, lors de la rédaction d'un article scientifique portant sur le
phénomène de la «double pratique», c'est-à-dire le phénomène de la pratique
artistique menée conjointement avec celui de la pratique éducative, tel qu'il est vécu
par une enseignante spécialisée en art (Laurier et Paillé, 2000), le chercheur qui
m accompagnait dans cette démarche m'a fait remarquer que j'avais développé un
récit de vie centré sur la personne plutôt qu'une analyse centrée sur l'événement. Et il
avait parfaitement raison. Ce qui m'avait amenée à privilégier cette approche résidait
dans la conviction que je devais, pour comprendre véritablement le sens du
phénomène de la «double pratique», rendre présents les événements qui étaient
apparus significatifs à cette personne et qui trouvaient leur source au-delà de la
conjoncture actuelle. Si Bemier et Perrault, dans un ouvrage portant sur l'étude de la
pratique artistique, ont choisi l'approche biographique plutôt qu'une autre forme
d analyse, c'est qu'intuitivement ils savaient «qu'un destin d'artiste est, dans sa
structure même, un destin personnel et que la composante travail, lorsqu'il s'agit de
1 artiste, n est jamais entièrement dissociable des dimensions privées de l'existence»
(Beraier et Perrault, 1985, p. 33). Allant dans le même sens, Morais (1999) pense que
le discours que produit 1 artiste à propos de l'art «est un bouleversant témoignage,
une longue et rigoureuse confidence qui épouse l'expérience de toute une vie» (p. 8).
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Tout comme ces chercheurs, je suis portée à croire qu'il existe fondamentalement des
liens étroits entre le travail créateur et le caractère privé de l'existence de l'artiste.
C'est sur cette pensée que se termine cette section portant sur la mise en
contexte de l'origine expérientielle du sujet de la recherche. Elle a mis en lumière le
fait que mon intérêt pour la problématique du sens de la création au sein de la
formation à l'enseignement des arts prend son ancrage dans l'expérience relative à
l'enseignement des arts en milieu universitaire ainsi que dans celle de ma pratique des
arts visuels. La prochaine section énonce, pour sa part, l'origine théorique du sujet de
recherche.
1.2 L'origine théorique du sujet de la recherche
L explicitation de l'origine théorique du sujet de la recherche est
principalement consacrée à la présentation de trois perspectives au sein desquelles la
création revêt un caractère important de la formation à l'enseignement des arts : celle
de la formation actuelle des futurs maîtres d'art, celle de la pratique éducative des
maîtres spécîalisés en art et celle de la formation des jeunes à l'éducation artistique.
Auparavant, une introduction exposant le contexte québécois actuel de l'éducation
précède cette explicitation.
Au Québec, le contexte actuel de l'éducation est marqué par de nombreuses
réformes, et ce, à tous les ordres d'enseignement. S'il semble impératif de
s interroger sur la pertinence de l'ensemble des contenus des programmes, la
formation initiale du personnel enseignant est, elle aussi, fortement remise en
question (Ministère de l'Éducation du Québec, 1997a).
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Par ailleurs, si, comme le croient Karsenti et Savoie-Zajc (2000), le début des
années quatre-vingt-dix a été marqué par un changement de paradigme dans la
recherche en éducation (basé notamment sur l'expérience humaine, la complexité et
l'intersubjectivité), la problématique de la professionnalisation de l'enseignant et les
recherches dont le propos est orienté vers la formation initiale et continue se situent
au cœur des questionnements.
De façon plus spécifique et en regard de mes intérêts de recherche, il paraît
nécessaire de questionner la formation universitaire des étudiants en enseignement
des arts, d'autant plus que la recherche en éducation portant sur la formation initiale
des maîtres spécialîsés en art est, de l'avis de Zimmerman (1994), peu développée.
Selon Chaîné et Bruneau (1998), il est prioritaire d'adapter les programmes de
formation en fonction des nombreuses exigences auxquelles sont confrontés les
enseignants œuvrant dans le domaine de l'enseignement des arts. Or, ces auteures
affirment que la formation des spécialistes en art prend sa «source dans la production
artistique et dans la démarche de création qui sous-tend l'œuvre» (p. 477). Par
ailleurs, les chercheurs Gosselin, Potvin, Gingras et Murphy (1998) ont souligné que
les enseignants d'art, lorsqu'ils sont en situation d'exercer leur pratique pédagogique
en classe, réfèrent continuellement à des schèmes mentaux qu'ils ont développés et
continuent d épurer à propos de la dynamique de création. En conséquence, il
«importe d inciter les enseignants en formation à se donner une représentation
articulée de cette dynamique» (p. 648).
Au plan gouvernemental, les orientations et les compétences attendues de la
part du ministère de l'Éducation du Québec (MÉQ) corroborent l'importance de la
création artistique au sein de la formation à l'enseignement des arts. Dans un
document produit par le MÉQ portant sur la formation à l'enseignement des arts, il
est stipulé que le moyen à prendre pour parvenir à ce que les enseignants deviennent
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de véritables agents de développement et de diffusion de la culture artistique consiste
à allier une démarche artistique personnelle à une formation à l'enseignement
(Ministère de l'Éducation du Québec, 1997a).
Par ailleurs, la Commission des universités sur les programmes (2000), dans
un rapport faisant l'analyse de l'ensemble des programmes d'art offerts au Québec,
dont notamment des huit programmes de formation à l'enseignement des arts dans les
universités du Québec, énonce le fait suivant.
En associant étroitement la théorie et la pratique avec la pédagogie et
la pratique de l'enseignement des arts, le programme de baccalauréat
en enseignement des arts reflète la conviction que l'art ne saurait être
enseigné que par des individus usant de leur potentiel créateur. En
somme, le programme ambitionne de former à la fois un artiste et un
enseignant (p. 54).
Si les chercheurs ayant conçu les programmes de baccalauréat à
1 enseignement des arts ont l'intention de former des personnes à la fois enseignantes
et à la fois artistes, c'est qu'ils reconnaissent qu'un enseignement est, de par sa
nature, toujours orienté vers une discipline, en l'occurrence ici, la création artistique.
C'est aussi en partie pour amorcer une réflexion en profondeur sur le sens de la
création dans la formation à l'enseignement des arts que j'ai choisi le présent sujet de
cette thèse, en souhaitant y consacrer la même qualité de réflexion que l'on consacre
notamment au contenu et à l'organisation des stages pour réfléchir sur le rôle, la
place, 1 envergure, la portée, 1 orientation, la valeur, bref sur le sens que la création
artistique occupe dans la formation à l'enseignement des arts. Si j'ai retenu le point
de vue de la personne qui en fait l'expérience, c'est véritablement afin de situer, au
cœur de la formation, les réflexions, les opinions et les apprentissages de l'étudiante
ou de l'étudiant.
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Ainsi, comme il est fait mention précédemment dans la section portant sur
l'origine expérientielle du sujet de recherche, plusieurs chercheurs et certains avis
gouvernementaux concernés par l'enseignement des arts ou par la formation en
enseignement des arts situent la création artistique et la démarche qui lui est inhérente
au cœur de la formation à l'enseignement des arts. Toutefois, la prise en considération
de la connaissance de la création chez les étudiantes et les étudiants en éducation
artistique semble partielle lorsqu'ils sont en contexte scolaire. De plus, mes
observations me portent également à croire que plusieurs d'entre eux exercent une
forme de censure sur les réalisations artistiques des élèves qui contiennent des degrés
expressif et symbolique élevés, mais s'avérant peu convaincantes sur le plan de la
technique. En outre, ces stagiaires favorisent souvent une approche pédagogique
découpée en nombreuses compétences et habiletés. En agissant de la sorte, ils suivent
les directives de leurs enseignants et enseignantes associés qui, eux aussi, ont été
formés de la même façon.
Ce problème, considéré sous une autre perspective, laisse voir que nombre
d enseignants d'art vivent un profond malaise entre la mise en pratique de cette forme
de pédagogie axée sur la transmission des gestes et techniques et leur formation à la
création artistique.
A titre d exemple, Suzanne Viens (1997), professeure d'arts plastiques ayant
enseigné pendant douze années aux ordres d'enseignement scolaires primaire et
secondaire, décrit fort bien ce sentiment douloureux et dichotomique, pouvant aller
jusqu'à l'abandon de la profession. Viens qualifie également sa formation
universitaire en parlant du sentiment de coupure entre sa formation artistique et sa
formation pédagogique. Elle explique que, bien qu'elle ait suivi les cours de
pédagogie consciencieusement, elle ne parvenait pas à faire de lien avec les cours
d atelier. Son expérience en tant qu'enseignante spécialisée a été marquée par le
sentiment d éprouver un malaise dans la pratique de l'éducation artistique, malaise
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qui puise son origine entre, d'une part, l'apprentissage difficile du métier
d'enseignant, les grandes exigences du milieu scolaire et le contact difficile avec
certains élèves et, d autre part, la difficulté de garder un contact avec une certaine
production artistique.
Cette difficulté a fait en sorte qu'elle se sentait littéralement coupée de ce qui
l'avait pourtant amenée quelques années plus tôt à choisir le métier d'enseignante en
arts plastiques, c'est-à-dire son profond intérêt pour la création artistique et le désir de
faire partager le plaisir de créer.
Pendant des années d'enseignement, je n'ai pas poursuivi de pratique
suivie en création artistique parce que j'étais d'abord préoccupée par le
métier d'enseignante. Je désirais être reconnue comme une bonne
enseignante par le système scolaire et j'y mettais beaucoup d'énergie
et de temps. J'ai essayé de répondre aux demandes extérieures pour
finalement me rendre compte, au bout d'un certain temps, que je ne
pouvais plus rien apporter de nouveau à mes élèves. J'avais peu à peu
perdu ce désir premier de faire partager mon plaisir de créer. (Viens
1997, p. 12)
Par ailleurs, si on oriente ce propos sous l'angle de la qualité de la formation
des jeunes en matière d'enseignement artistique, tout comme le mentionne Lagoutte
(1997), il semble que ce qu'il importe d'enseigner aux élèves réside dans
l'apprentissage des conduites créatrices. Allant dans le même sens, dans l'énoncé de
politique intitulé L'École tout un programme (Ministère de l'Éducation du Québec,
1997Ô), il est stipulé que le domaine de l'art représente un des cinq grands domaines
d apprentissage disciplinaires. Il est mentionné également que son enseignement doit
initier les élèves aux langages et aux formes de pensée qui favorisent le
développement de leur créativité. Il doit leur donner les connaissances que suppose
une telle pratique et conduire nécessairement à la création artistique.
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La partie disciplinaire des arts inscrite au programme de formation québécoise
de l'éducation préscolaire et de l'enseignement primaire (Ministère de l'Éducation du
Québec, 2001a) reprend à peu de chose près le modèle de la démarche de création tel
qu'il a été élaboré par Gosselin et al. (1998) en tant qu'élément clé du domaine des
arts. Il semble qu'il n'y ait rien d'étonnant à ce que l'enseignement des arts prenne en
charge la transmission de la démarche artistique, puisque la pratique artistique
constitue un mode de connaissance à part entière (Gosselin, 2000). Si le futur
enseignant d'art met davantage l'accent sur le développement quelque peu superficiel
d'habiletés à caractère technique, ou encore, sur le maintien d'une esthétique scolaire
acceptable au détriment de l'apprentissage des modes inhérents à la dynamique de la
création, il est possible de s'interroger sur la qualité de l'apprentissage des conduites
créatrices chez l'élève.
1.3 La justification contextuelle et les limites du sujet de la recherche
Dans la section précédente, j'ai présenté trois perspectives au sein desquelles
la démarche de création occupe une place importante, sinon essentielle, dans
l'enseignement des arts : celle de la formation des futurs maîtres d'art, celle de la
pratique éducative des maîtres spécialisés en art et celle de l'apprentissage scolarisé
des jexmes à l'éducation artistique. Bien que les deux demières apparaissent comme
des composantes d'un même système, le point de vue diffère puisque l'un fait
référence à l'enseignant et l'autre à l'élève. Pour présenter, dans toute sa complexité,
le sujet de la création au sein de la formation à l'enseignement des arts, il me
paraissait inévitable d'agir de la sorte puisqu'en matière d'éducation artistique, ces
perspectives me paraissent intimement liées. En effet, le degré de qualité de la
formation à l'enseignement des arts chez les étudiantes et les étudiants aura
inévitablement des répercussions sur la qualité de la pratique pédagogique de ces
futurs maîtres d'art ainsi que sur la qualité de l'apprentissage des élèves du primaire
et du secondaire. A la lumière de ce commentaire, on peut saisir toute l'importance
/■
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qu'une compréhension adéquate du sens de la création artistique chez l'étudiante ou
l'étudiant en formation à l'enseignement des arts revêt pour toute personne qui se
préoccupe de la qualité de l'éducation artistique.
Toutefois, bien que les résultats de cette recherche pourraient indirectement
avoir des retombées sur la formation artistique des jeunes, ou encore, sur la manière
dont les maîtres d'art enseigneront la création, tel n'est pas son propos. Ses limites se
situent au niveau de la compréhension en profondeur du phénomène de la création
comme la personne, engagée dans un processus de formation à l'enseignement des
arts, la saisit, et ce, dans toute sa complexité.
Par ailleurs, cette recherche ne tente pas non plus de comprendre la
connaissance que les étudiantes et les étudiants ont à l'égard de l'ensemble des
éléments composant la discipline qu'ils devront enseigner, ce à quoi s'est consacré
une étude menée par Short (1995). Elle concerne un aspect épistémologique
particulier de leur formation : un aspect qui est pourtant central, soit la création
artistique. Néanmoins, cela ne peut s'opérer qu'en vase clos. Lors de l'analyse des
données, des liens de cohérence entre le sens de la création, la formation à la pratique
artistique et la formation à la pratique pédagogique seront nécessairement tissés.
2. LES QUESTIONS GÉNÉRALES, LA QUESTION PRINCIPALE ET LES
OBJECTIFS DE LA RECHERCHE
La section précédente a mis en lumière le contexte du problème de recherche.
S'inscrivant logiquement avec celui-ci, le contenu de la présente section énonce, pour
sa part, les questions générales, la question principale ainsi que les objectifs de la
recherche.
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Les questions spécifiques de recherche seront, quant à elles, présentées après
la recension des écrits (section 4 du présent chapitre), une fois que l'investigation
théorique de son contenu aura été effectuée.
2.1 Les questions générales de la recherche
Selon Chevrier (1992), le problème de recherche consiste en un manque
devant être comblé dans le domaine de la connaissance actuelle. Or, le sens de la
création chez la personne en formation à l'enseignement des arts, problème que j'ai
explicité antérieurement, en est un qui, à l'heure actuelle, n'a, à ma connaissance,
jamais été investigué par la recherche en éducation artistique sous la perspective
présentée lors de sa mise en contexte. Comme la recension des écrits le confirmera,
l'écart à combler entre le savoir connu présentement et celui qu'on projette maîtriser
est important.
Mais quels sont donc les sujets investigués par la recherche sur la formation à
l'enseignement des arts? Quelle valeur accorde-t-on à la pratique de la création en
corrélation à celle de la pratique de l'enseignement dans la recherche portant sur la
formation à l'enseignement des arts? Qu'en est-il de l'importance de la création aux
yeux de la personne engagée dans un processus de formation à l'enseignement des
arts?
Bien que j'aie répondu partiellement à certains aspects de ces
questionnements au moment de présenter l'origine expérientielle ou théorique du
sujet de la recherche, c'est dans le but d'y répondre exhaustivement que la recension
des écrits s'effectuera.
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2.2 La question principale de la recherche
Au cœur de cette problématique réside non seulement le problème de
recherche mais la question principale. L'énonciation des questions générales de
recherche ainsi que la courte introduction relative au problème de recherche tiennent
lieu ici de prémisse à la présentation de la question principale.
Cette question, cruciale, essentielle et centrale par rapport au problème (Beaud
et Latouche, 1988), donne la direction à toute cette recherche. En clair, la question
principale de recherche se formule ainsi : Quel est le sens de l'anthropophénomène de
la création artistique chez la personne en formation à l'enseignement des arts?
L'anthropophénomène consiste en l'étude d'un phénomène - ici celui de la création -
considéré du point de vue de la personne qui en fait l'expérience, et ce, dégagé du
caractère anhistorique attribué à la phénoménologie (Malet, 1998). 11 sera plus
explicitement défini lors de la présentation des concepts clés.
2.3 Les objectifs de la recherche
La pertinence de s'intéresser à la création dans une recherche portant sur la
formation à l'enseignement des arts a été explicitée lors de la présentation
contextuelle de la problématique. Si la création se situe au cœur de la formation à
l'enseignement des arts, on peut saisir toute l'importance qu'une meilleure
compréhension du sens que l'étudiante ou l'étudiant attribue à la création apporterait
à la formation du futur maître d'art. En clair, comprendre le sens de la création
artistique chez l'étudiante ou l'étudiant en enseignement des arts constitue l'objectif
de cette recherche.
A moyen terme, l'objectif sera d'améliorer la formation à l'enseignement des
arts grâce à une meilleure compréhension du sens qu'attribue l'étudiante ou l'étudiant
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à la création. À la lumière des conclusions de cette recherche, je serai en mesure
d'évaluer la pertinence d'effectuer des recommandations relatives à la formation à
1 enseignement des arts et d'évaluer la pertinence d'insérer les instruments de
cueillette des données qui m'auront permis de comprendre le sens de la création en
tant qu'éléments intrinsèques contribuant à la formation du futur maître d'art.
Avant de présenter le cadre théorique de la recherche, je fais la synthèse du
raisonnement m'amenant à formuler l'objectif qui en est un de compréhension. Ainsi,
les étudiantes et les étudiants en formation à l'enseignement des arts plastiques
reçoivent un enseignement disciplinaire attribuant une place importante à la création.
Toutefois, lorsqu'ils sont en situation de pratique éducative, leur connaissance de la
création telle qu ils en ont fait l'expérience semble s'évanouir, dominée par les
considérations didactiques et la conception qu'ils se font de l'enseignement des arts
plastiques au primaire et au secondaire. Avant de se demander comment il se fait
qu'il existe une inadéquation entre l'idée qu'ils se font de la création et leur agir
professionnel en stage, il importe préalablement de se demander quelle est justement
leur conception de la création. Comprendre le sens de la création tel qu'il se construit
chez les étudiantes et les étudiants en formation permettra de rendre conscientes les
connaissances intuitives qu'ils possèdent au sujet de la création.
3. LE CADRE THÉORIQUE
Si le cadre théorique renferme un ensemble d'éléments organisés de façon
systématique (Gohier, 2000), j'ai choisi de présenter sous cette section les concepts
clés sous-tendant la question principale de la recherche, le positionnement
épistémologique traduisant ma conception à l'égard de la science et le cadre de
référence qui orienteront le choix de l'approche méthodologique retenue ainsi que les
méthodes de saisie et d'analyse des données. Ces dernières seront étayées au chapitre
suivant, soit celui relatif à la méthodologie.
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3.1 Les concepts clés
Avant de faire état de la revue de la documentation scientifique portant sur la
formation à l'enseignement des arts, il paraît nécessaire d'approfondir les concepts
centraux contenus dans la question principale. Une fois précisés, il est souhaitable
qu'ils forment un ensemble cohérent de concepts qui, logiquement reliés les uns aux
autres, guideront le cheminement du processus de recherche. Les concepts définis ci-
dessus sont l'anthropophénomène, le sens, la formation et la création. Chacun d'eux
fait l'objet d'une sous-section.
3.1.1 L'anthropophénomène
Le premier concept, l'anthropophénomène, annonce en fait le positionnement
épistémologique sous lequel le processus de recherche est étayé, liant la perspective
phénoménologique (étude du phénomène) à celle anthropologique (étude de
l'homme) afin de comprendre le sens de la création chez la personne en formation à
l'enseignement des arts.
C'est dans le contexte de la formation des enseignantes et des enseignants et
des recherches sur les problématiques développementales du sujet que Malet (1998)
annonce et explicite les potentialités de systématisation de
l'anthropophénoménologie. En tenant compte de deux éléments, soit l'inscription
physique de la personne (son corps) dans un monde (familial, culturel, social et
institutionnel) et l'activité langagière faisant naître la construction de sens par le récit
des expériences, Malet arrive à jeter les jalons d'une approche
anthropophénoménologique de la formation.
L'antropophénoménologie signifie, au sens littéral, une addition de l'étude de
l'humain à celle de l'étude du phénomène. De la sorte, une démarche s'inspirant de
40
1 anthropophénoménologie adopte une théorie quelque peu différente de celle
(phénoménologique) développée par Husserl". En effet, la théorie d'Husserl s'appuie
sur une démarche scientifique de la manifestation de la conscience et s'inscrit dans
1 immédiateté de 1 instant. Ainsi, ce n est pas le sujet, mais plutôt les vécus de sa
conscience que l'on interroge.
Pour sa part, 1 anthropophénoménologie est une démarche dégagée du
caractère anhistorique de la phénoménologie et «s'inscrit dans la mouvance d'une
anthropologie philosophique pour laquelle c'est la construction et la cohésion du sujet
qui fait question et non pas la conscience» (Malet, 1998, p. 260). En privilégiant la
construction et la cohésion du sujet plutôt que la cognition, il est possible de situer
l'anthropophénomène dans le champ de la formation.
L'étude de l'expérience humaine ne s'y réduit pas à sa seule cognition,
mais interroge l'édification réitérée d'un Soi. Elle renvoie de fait à un
questionnement anthropologique et éthique qui dépasse le projet
phénoménologique original et permet d'inscrire le propos, [...] dans
une problématique proprement éducative et formative {Idem).
Dans un contexte de formation à l'enseignement des arts, l'étude de
l'anthropophénomène de la création vise à comprendre les vécus de conscience de
1 étudiante ou 1 étudiant dans le but de saisir comment l'édification de sa personne se
forme, se réalise.
Une étude anthropophénoménologique plaide pour une approche de
1 acte de formation mettant en œuvre des méthodologies qualitatives,
cliniques et compréhensives, soucieuses de dévoiler et d'intégrer la
connaissance pratique élaborée par le sujet au cours de son histoire
certes, mais sans négliger pour autant l'ancrage du sujet dans un
monde vécu [...] {Idem).
)
4  Edmund Husserl (1859-1936) est un philosophe et mathématicien allemand considéré comme le
fondateur de la phénoménologie.
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Ainsi, aux fins de cette recherche, on peut dégager l'anthropophénomène de la
création par une interrogation sur la connaissance que la personne possède de la
création, en tant que sujet engagé dans un monde, non seulement par la description de
son expérience sensible mais aussi par la reconstruction de l'expérience narrative et
réflexive.
Plus près des considérations artistiques, il est possible de faire une analogie
entre cette manière d être présent au monde tout en éprouvant son existence et la
façon de considérer l'art au regard de deux temporalités. D'une part, l'art envisagé
sous 1 optique de sa propre histoire débute avec le commencement de l'histoire
humaine et, d autre part, l'art envisagé en tant que présence immédiate et absolue
puisqu il semble ne pas faire référence au passé ni à l'avenir. En effet, ramener l'art à
sa dimension historique, c'est l'inscrire dans une temporalité linéaire allant de sa
naissance à sa mort. Or, l'art est immortel. Il se manifeste dans un suspens du temps
et «y provoque ainsi l'expérience, tout autre, de la présence hors temps de tout
présent qu'il nomme» (Le Bot, 1997, p. 50).
En se référant à 1 ensemble des considérations énoncées précédemment,
l'étude de l'anthropophénomène de la création artistique serait l'étude du phénomène
de la création tel qu'il est vécu par la personne engagée dans un monde. Dans le cadre
de cette recherche, ce monde est désigné par celui où s'est construit et s'élabore le
sens de la création au sein de la formation universitaire en enseignement des arts (les
milieux familial, culturel, social, institutionnel et scolaire). Cette étude s'effectue par
la prise en considération de la pensée sensible, réflexive et narrative de la personne.
3.1.2 Lesens
Tout particulièrement dans les domaines de l'éducation et de la formation, les
problématiques relatives au sens et à la signification font partie des enjeux actuels.
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Concernés par la transformation des systèmes de représentation et des valeurs
attribuées à 1 identité, les discours sur le sens de l'école et de la formation, ayant pour
objet les actions humaines et le sens que les personnes qui y œuvrent construisent
autour d'elles, apparaissent dans le champ des pratiques et de la recherche en
éducation sous une forme renouvelée (Anadôn, 2000).
Par ailleurs, la philosophie contemporaine attribue au terme «sens» une
direction qui implique une signification (Foulquié, 1986). Si l'origine de toute
recherche est la signification (Mucchielli, 1986), sa finalité est le sens (Paillé, 1997).
Ainsi, pour comprendre le sens, il semble qu'il faille effectuer un parcours intellectuel
débutant par la recherche de la signification et se terminant par la donation du sens.
En accord avec les positionnements conceptuels de cette recherche, le terme
de sens tend à être défini sous deux perspectives ; celle provenant de la
phénoménologie et celle de l'histoire de vie.
D'un point de vue phénoménologique, le sens, en tant qu'instrument de
compréhension du vécu de l'expérience humaine, renvoie à deux acceptations ; celle
de la direction vers un but à atteindre et celle de la valeur, c'est-à-dire de l'importance
que l'on attribue à l'expérience (Bourdages, 1996).
Sous la perspective des histoires de vie, approche dont il sera question lors du
chapitre portant sur la méthodologie, le sens donne accès à l'historicité du sujet, à sa
genèse personnelle. L'histoire consiste en une «construction, un "tissage" de sens à
partir de faits temporels» (Pineau et Le Grand, 2002, p. 76). Bien que cette
perspective donne accès aux événements significatifs qui se sont déployés dans le
cours de l'existence du sujet, elle s'édifie à partir du présent. Pour le propos de cette
recherche, cela signifie que l'expérience actuelle de la formation à l'enseignement des
arts est non seulement incluse dans le récit de vie de la personne, mais qu'elle sert de
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point d'ancrage pour comprendre comment le sens de la création s'est construit chez
le futur enseignant d'art.
Dans une recherche compréhensive portant sur la création artistique, il paraît
incontournable de circonscrire également la question du sens dans son rapport à
l'éducation artistique. Sous cette perspective, on s'entend sur le fait que la création
d'images par l'enfant lui permet d'y inscrire du sens (Ministère de l'Éducation du
Québec, 2001a). Il semble également que le désir de faire resurgir le sens soit
manifestement une préoccupation actuelle des chercheurs en ce domaine (Laurier et
Paillé, 2000). D'ailleurs, l'étude menée par Chavanne (1993) sur l'évolution des
tendances développées ces dernières années avait pour objectif de faire resurgir le
sens des fonctions affectées à l'éducation artistique dans les différents pays. En
regard au développement des orientations québécoises, Lemerise (1997), lors d'une
communication portant sur le rôle et la place des arts visuels à l'école, termine son
intervention en soulignant la pertinence, en éducation artistique, de donner du sens à
1 existence humaine. Quintin (1997) va dans la même direction en écrivant que l'art
consiste en une démarche expérientielle qui s'est toujours réclamée d'un processus de
construction de sens. Elle rejoint une réflexion du Rapport Rioux (Gouvernement du
Québec, 1968) qui soutient que l'éducation artistique a particulièrement pour fonction
de former des personnes qui puissent retrouver un sens à leur vie et contribuer à créer
une nouvelle culture, un nouveau code de mise en ordre de l'expérience humaine.
A la lumière de ces précisions, il est possible de définir le concept de sens tout
en le contextualisant pour les fins de cette recherche comme la direction vers un but à
atteindre, la valeur que l'on attribue à l'expérience et la mise en ordre des expériences
significatives liées à la création artistique.
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3.1.3 La formation
La formation est considérée sous toutes sortes de points de vue. La formation,
concept envahissant le champ des discours et des pratiques éducatives (Fabre, 1994),
aspect important de la recherche en éducation en cette dernière décennie (Karsenti et
Savoie-Zajc, 2000), est ici non seulement liée à la formation universitaire, mais elle
fait également référence à l'existence (Honoré, 1992). De la sorte, la formation serait
«un processus fondamental de l'expérience humaine» (Galvani, 1997, p. 1).
C'est en créant le terme de «formativité» qu'Honoré (1992a) arrive à donner
une assise conceptuelle à la formation. L'auteur définit ce terme comme l'ensemble
des faits concemés par la formation considérée ici comme fonction évolutive de
l'homme. Partant, la formativité devient une caractéristique de l'existence puisque
l'existence origine avec l'homme qui naît à l'existence. En fait. Honoré souligne ici le
lien étroit qui unit l'existence et la formation, en précisant que le terme «existence»
fait référence au sujet incamé et projeté dans un monde. Davantage que le terme
«être», exister devient vivre. De la sorte, le sujet, jeté dans l'existence, est amené à
former son monde et à le construire. L'existence devient ainsi formative puisqu'elle
forme le monde.
Sous cette perspective, les pratiques de formation peuvent, dès lors, être
pensées autrement que selon la manière habituelle découlant de la formation
professiormelle, puisque être en formation est une façon d'exister et d'agir de façon
formative, en s'ouvrant à l'existence. Ainsi, «l'ouverture de la personne à sa propre
existence, c'est pour elle la découverte, la mise en lumière de ses possibilités propres
à donner un sens à sa vie, à partir de ce qu'elle vit, de son expérience» (Honoré,
1992è, p. 68). La thèse essentielle d'Honoré, à savoir que la formation n'est pas une
activité parmi d'autres mais une caractéristique stmcturelle de l'existence humaine,
porte à penser qu'il est erroné de croire qu'on puisse former quelqu'un à quelque
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chose puisque, fondamentalement, c'est l'individu qui se forme. On ne peut agir que
sur les conditions de la formation puisque la formation dépend essentiellement de la
persorme.
Avec Fabre (2000), la formation est plutôt appréhendée sous la forme d'une
triple logique : la logique psychologique du développement personnel, la logique
épistémologique des contenus et des méthodes et la logique de l'adaptation sociale
(socioprofessionnelle). Pour cet auteur, il s'agirait de former quelqu'un (logique
psychologique) à quelque chose (logique épistémologique), pour quelque chose
(logique sociale).
Ce modèle d'articulation de la formation, nommé le «triangle de la
formation», rejoint la question du sens. En effet, le problème relatif à la formation
épistémique repose sur l'articulation de l'acquisition du savoir et le développement
psychologique. La quête du sens y déploie «l'exigence d'un savoir
épistémologiquement valable et susceptible de discipliner l'esprit du formé» (Fabre,
2000, p. 133). Le problème relatif à la formation psychologique repose sur
l'articulation du développement personnel et de l'insertion sociale. La quête de sens
s'y manifeste dans une visée émancipatrice ou libératrice de la personne. La
formation professionnelle repose, quant à elle, sur l'articulation des savoirs ou savoir-
faire et de l'adaptation socioéconomique. La quête de sens relève des rapports
théories/pratiques et concerne l'efficacité d'adapter la formation professionnelle aux
problèmes concrets du «terrain» (Fabre, 2000).
D'im point de vue phénoménologique, la formation est intimement liée à
l'expérience. Associée au concept de Bildung, la formation devient «l'expérience
d'un sujet dans sa quête de soi» (Fabre, 1994, p. 149).
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Au fil de l'histoire, le concept de Bildung a été porteur de plusieurs
significations. Notamment, avec Hegel, dans sa philosophie de l'éducation, il s'agira
pour la personne humaine de prendre en main la conduite de sa destinée pour parvenir
à se faire soi-même. A l'opposé de l'immédiateté et de la spontanéité, la Bildung
deviendra l'effort d'humanisation de l'individu.
Avec Schiller (1992), la réflexion sur l'art rejoindra la pensée d'éducation,
puisque la finalité sera de faire de soi la totalité la plus harmonieuse comme si on
sculptait sa propre statue.
Toutefois, la Bildung, au-delà d'un idéal en éducation ou de l'expérience de
vie est également un puissant courant d'inspiration romanesque allemande du XVlll®
siècle. La Bildung sera ainsi liée à l'idée de narration, une thèse retenue par les
courants bioépistémologiques pour lesquels la problématique centrale est d'élucider
la base ontologique de la formation en tant qu'expérience de vie. Fabre (1994) la
définit schématiquement en tant que :
travail sur soi, culture de ses talents pour son perfectionnement propre.
Elle vise à faire de l'individualité une totalité harmonieuse la plus
riche possible, totalité qui reste intimement liée pour chacun à son
style singulier, à son originalité. La Bildung est donc la vie au sens le
plus élevé (p. 135).
Pour les finalités de cette recherche, le concept de Bildung, situant la
formation au niveau de l'expérience du sujet, est particulièrement pertinent, car il lie
ma conception de l'éducation orientée vers la formation, mon positionnement
théorique (phénoménologique) et l'un des deux instruments méthodologiques retenus
(le récit de vie thématique) à ma conception de l'art, puisque la Bildung désigne :
«progressivement le processus temporel et historique par lequel un individu, un
peuple, [...] mais aussi une oeuvre d'art acquièrent une forme» {Ibid., p. 136).
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Sous la perspective de la formation initiale du personnel enseignant en cette
demière décennie, c'est au sein des problématiques de professionnalisation, de
valorisation de la profession et du développement identitaire que le concept de
formation est investigué par la recherche en éducation (Karsenti et Savoie-Zajc,
2000). C'est dans le contexte d'une réalité éducative caractérisée par la complexité et
d'une reconnaissance de l'enseignant en tant qu'acteur social créateur de
significations, que la recherche portant plus spécifiquement sur la formation des
enseignants s'oriente. Dès lors, il semble cohérent que la recherche concernée par la
personne et les actions qu'elle pose s'inscrive dans le courant des approches
théoriques et méthodologiques plus interprétatives et qu'elle se base sur le paradigme
compréhensif.
Au Québec, les nombreux documents gouvernementaux, notamment le
rapport du Conseil supérieur de l'Éducation (1991), celui des États généraux sur
l'éducation (Gouvernement du Québec, 1996), le document ayant trait à la formation
à l'enseignement des arts, de l'éducation physique et des langues secondes (Ministère
de l'Éducation du Québec, 1997û) et celui concernant les orientations et les
compétences professionnelles de la formation à l'enseignement (Ministère de
l'Éducation du Québec, 20016) s'inscrivent dans une volonté de promouvoir une
formation professionnelle des enseignantes et des enseignants. Un des concepts
majeurs sous-tendant le développement professionnel s'inspire des travaux de Schôn
(1994) dont l'idée maîtresse réside dans le fait que la pratique et la réflexion sur cette
même pratique seraient une avenue importante de développement professionnel.
C'est en regard de perspectives diverses que le concept de formation vient
d'être présenté. Ainsi, les aspects existentiel, phénoménologique - notamment celui
faisant référence au concept de Bildung -, ceux relevant de la triple logique formée
par les logiques psychologique, épistémique et sociale, sont contextualisés au sein de
problématiques inhérentes à la recherche éducationnelle, ou encore, en prenant en
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considération les préoccupations gouvernementales en regard de la formation du
personnel enseignant. En agissant de la sorte, la formation est davantage définie en
tenant compte de sa complexité.
De plus, l'articulation de la formation ne saurait, au sein de cette thèse, se
réduire aux contenus d'apprentissage, aux dispositifs d'enseignement, ou encore, à la
justification des fins aux moyens. Elle demeure cependant orientée vers son contexte
spécifique, c'est-à-dire celui de la formation à l'enseignement des arts. Par ailleurs,
en accord avec la désignation de la «formation pratique à l'enseignement», terme
abondamment utilisé en formation initiale du personnel enseignant au sein duquel la
pratique réflexive devient une activité importante de la formation, j'utiliserai le terme
de la «formation pratique à la création». Si, réfléchir sur une pratique, c'est exercer
une activité psychique prenant une pratique comme objet d'observation et de
réflexion et que cette dite réflexion devient par le fait elle-même une pratique et fait
inévitablement partie du processus de formation (Honoré, 1992), c'est sous cette
perspective que cette recherche se positionne.
3.1.4 La création
La création, concept central de cette recherche, est un terme polysémique pour
cause que les auteurs qui en font l'étude épousent des sphères épistémologiques
différentes (Conrad, 1990).
En accord avec Steiner (2001), on peut penser qu'il existe une forme de
parenté sémantique inhérente au concept de création s'articulant autour des sphères
théologique, philosophique et esthétique, basée notamment sur la question de
l'origine, sur la narration ontologique, ou encore, sur l'instauration de l'existence que
ce soit celle du monde ou celle d'une oeuvre d'art.
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Du point de vue de l'histoire contemporaine, c'est autour des années soixante-
dix que le terme «création» refait surface après une longue éclipse due, semble-t-il, à
la méfiance de la tendance philosophique marxiste de l'époque à l'égard de la
création individuelle. Plus tôt aux États-Unis, c'est au sein de la psychologie
expérimentale, appliquée notamment à la pédagogie, que les recherches sur la
créativité se sont développées (Passeron, 1996). Puis, l'étude de la psychanalyse de la
création succède à celle de la psychologie. C'est ainsi qu'en partant des écrits de
Freud, des psychanalystes scrutent les étapes du travail de création et les processus
qu'elles sollicitent. C'est ce que Anzieu (1981), Berge, Clancier, Ricœur et
Rubinstein (1968), Ehrenzweig (1974), Kris (1952) et Noy (1979) tentent de
comprendre.
Par la suite, la venue de la «métapsychologie» de la création (Anzieu,
Besdine, et Guillaumin, 1968) s'oriente vers les sphères de connaissance que sont les
sciences et les arts faisant en sorte que le concept de création s'impose dans ces
domaines, élargissant les notions d'œuvre et de création à l'ensemble des
phénomènes de la civilisation. Finalement, ce terme se glisse dans la quotidienneté
des discours médiatisés (Passeron, 1990).
Dans une perspective générale, on s'entend pour désigner la création comme
l'action de créer ou l'acte de donner l'existence, de sortir quelque chose du néant, de
mettre de l'ordre dans le chaos. Une autre définition de la création est également
associée au produit même qu'elle génère (Lagounaris, 1986).
Selon Anzieu (1981), la création serait l'invention et la composition d'une
œuvre d'art ou de science qui apporterait du nouveau et dont la valeur serait recormue
tôt ou tard. Dans cette perspective, la faculté de créer est souvent attribuée
exclusivement à des êtres d'exception. À cette vision quelque peu élitiste s'oppose
une autre représentation qui offre à l'action éducative une possibilité de tirer parti de
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la création. Basée sur la croyance que chaque individu est virtuellement créateur
(Robillard, 1998), cette conception de la création s'oriente vers l'actualisation du
potentiel de chacun.
Depuis Aristote^ jusqu'aux théoriciens de l'art actuel, la création semble être
davantage associée à ce qui relève de la poïétique qu'à l'esthétique. La poïétique
{poïen : faire), terme inventé par Paul Valéry, concerne la promotion philosophique
des sciences de l'art qui se fait. L'esthétique (aesthèsis : la sensation) réfère, pour sa
part, à la promotion philosophique des sciences de l'art qui se consomme. D'un point
de vue topique, le poïéticien situe son travail en amont de l'œuvre, c'est-à-dire du
côté de son instauration, tandis que l'esthéticien le situe en aval, soit du côté de sa
réception.
Selon Cauquelin (1998), s'intéresser à la praxis de l'instauration de l'œuvre,
c'est se positionner au sein d'une phénoménologie du faire artistique qui, tout en
interrogeant les formes, les matériaux, la structure, les principes et les origines de
l'œuvre, questionne également les raisons fondamentales de l'acte de création. C'est
l'une des avenues privilégiées par cette thèse.
Selon Passeron (1989, 1996), pour qu'il y ait création dans une perspective
poïétique, il faut que la conduite créatrice respecte trois critères. Le premier critère
réside dans la réalité tangible et singulière de l'œuvre qu'il nomme Vaura de l'œuvre.
Le deuxième critère relève de la présence d'un pseudo-sujet en l'œuvre elle-même.
Cette idée, exprimée d'ailleurs par le phénoménologue Duffenne (1953) et reprise
notamment par Merleau-Ponty (1964), signifie le phénomène par lequel l'œuvre
devient en quelque sorte une pseudo-personne. L'œuvre en devenant cet «Autre» de
l'artiste, s'en détache et gagne sa pleine autonomie. Elle devient elle-même
5  Bien que le terme «poïétique» n'existe pas au temps d'Aristoste, on comprendra ici qu'il s'agit
plutôt de faire référence à l'esprit de la poïétique, c'est-à-dire de l'art en train de se faire.
51
«présence» en occupant le présent. Le troisième critère réside dans le caractère
compromettant de l'œuvre. Cette spécificité relève davantage du créateur que de
l'œuvre comme telle. En se mettant au travail «dans» et «par» l'œuvre, l'artiste se
met littéralement «à» l'œuvre en y assumant la paternité. En agissant de la sorte, il
fait davantage que s'exprimer puisque l'œuvre achevée le change également. C'est en
surmontant la crise interne issue de toute activité créatrice que le créateur se
transforme (Anzieu, 1981). Parce qu'il a pris le risque de pénétrer dans des
profondeurs jusque-là indicibles de sa personne et qu'il s'est soumis au travail
inexorable de l'œuvre en train de se faire, il s'en trouve transformé.
Pour les finalités de cette recherche, ces critères de la création sont retenus.
C'est ce qui expliquera la collecte de quelques productions d'œuvres réalisées par les
participantes et le participant, comme cela sera davantage précisé au sein du
deuxième chapitre portant sur la méthodologie de la recherche. Ces productions
témoigneront non seulement de leur expérience créatrice, mais elles respecteront les
deux premiers critères énoncés par Passeron (1996) : celui de la réalité tangible de
l'œuvre et celui de l'œuvre en tant que pseudo-sujet. En ce qui a trait au troisième
critère, le caractère compromettant amenant la transformation du créateur, c'est par la
narration de l'expérience des participantes et du participant à la recherche qu'on sera
à même de constater comment la compromission répétée du participant, engendrée
par la succession du travail créateur, l'amène à se transformer. De la sorte, il semble
possible qu'on puisse visualiser le caractère transformateur du travail créateur, en une
forme spiralée, ayant comme point de départ la première expérience significative du
créateur et dont le point d'arrivée n'est pas encore défini puisqu'il appartient au futur.
Si la création se définit comme l'acte de créer, il apparaît opportun d'en
comprendre la genèse. Puisque la création renvoie à l'action, la démarche créatrice lui
est nécessairement inhérente. D'ailleurs, la plupart des auteurs consultés traitent de la
création en dégageant ses étapes. Moments, étapes, phases, stades, périodes, voilà les
52
mots utilisés pour traduire l'idée que la création consiste en un processus, c'est-à-dire
un enchaînement relativement ordonné de phénomènes qui se termine par l'œuvre.
Cet enchaînement se déroule inévitablement dans le temps.
Ainsi, la création, mode de connaissance à part entière, est reliée à la
démarche ainsi qu'aux modes auxquels elle se réfère sous la perspective de la
pédagogie artistique. La modélisation de la dynamique de création proposée par
Gosselin et al. (1998) offre un cadre de référence pour la formation des futurs maîtres
d'art, de même que pour le perfectionnement des professeurs d'art. Elle est l'élément
central permettant l'aménagement de conditions favorisant le développement du
potentiel créateur dans un contexte éducatif. Le modèle proposé par Gosselin (1991) a
ceci de particulier; il superpose l'idée de succession (phénomène par lequel le
processus de création se déploie dans le temps comportant un début, un
développement et un aboutissement) à l'idée d'interaction (phénomène par lequel les
phases de la démarche créatrice interagissent). Cette circulation entre la succession et
l'interaction permet une vision globale du cheminement créateur.
Une abondante littérature tisse des liens entre la phénoménologie et la création
artistique. Les écrits de Bourgeois (2000), d'Escoubas (1991, 1993), de Maldiney
(1993), de Merleau-Ponty (1945) et de Tymieniecka (1972), pour ne nommer que
ceux-là, sont éloquemment explicites quant à la proximité existant entre le travail de
l'artiste et celui du phénoménologue. Même Husserl (1859-1938), considéré comme
le père de la phénoménologie, le croyait également comme en témoigne cette lettre
adressée à Hofmannsthal (1874-1929).
Cet artiste qui «observe» le monde pour parvenir, à partir de celui-ci et
pour des fins propres à l'artiste à une «connaissance» de la nature de
l'homme, se comporte à l'égard du monde comme se comporte le
phénoménologue. Donc non pas en chercheur naturaliste et en
psychologue qui procède par observation, non pas en observateur
pratique de l'homme, comme s'il visait à s'informer sur la nature et
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sur l'homme. Tandis qu'il le considère, le monde devient pour lui
phénomène. (Husserl, 1907 In Escoubas, 1991, p. 13)
Il est probable que cette proximité soit redevable à certaines caractéristiques
de la phénoménologie dont Vépochè. Ce retour aux «choses mêmes», c'est-à-dire la
suspension des connaissances théoriques (leur mise entre parenthèses) pour saisir le
phénomène tel qu'il se montre au vécu de la conscience, fait apparaître l'expérience
de la création en tant qu'authentique expérience humaine où processus, artiste et
œuvre sont intimement liés (Deschamps, 2002). Par ailleurs, le principe
d'intentiormalité, concept central de ce courant de pensée au sein duquel la
conscience est liée au monde, fait en sorte qu'il n'existe pas d'opposition entre
conscience percevant et objet perçu. Ce principe semble être la visée qu'adopte
l'artiste à l'égard de l'œuvre (Merleau-Ponty, 1964). De plus, par sa dimension
intersubjective et son caractère ontologique, la création rejoint intimement l'être
puisque, selon Tymieniecka (1972), être et créer sont indissociables.
On sait à quel point la littérature et les œuvres d'art ont attiré l'attention de
nombreux psychanalystes. Cet intérêt semble être attribuable essentiellement au
pouvoir révélateur de la création artistique à livrer les secrets de l'inconscient. J'ai
cherché dans la psychanalyse au-delà du discours sur la pathologie des auteurs qui, de
mon point de vue, jettent un éclairage sur la compréhension de la psyché humaine et
des mécanismes engendrés par l'entreprise de la création. Pour Guillaumin (1998), la
sublimation exercée par l'artiste lors de l'élaboration de l'œuvre est un acte conscient
de transformation «intra-psychique» élévatrice, en même temps qu'elle est une
rencontre «inter-psychique» où le dépassement des limites de soi se trouve dans
l'œuvre, rencontrant ainsi l'autre (le spectateur). Pour Anzieu (1981), le processus
créateur est en fait un véritable travail psychique de transformation unissant la pensée
consciente, préconsciente et inconsciente. Pour Noy (1979), l'acte artistique s'inscrit
inévitablement dans un processus de croissance de la personne. Selon sa théorie,
l'acte créateur embrasse les modes de pensées provenant des processus primaires et
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secondaires pour tendre vers un haut niveau du développement, de maturation et
d'autonomie.
On a souvent associé création artistique et création scientifique. Au Canada,
l'entrée récente de la création artistique dans le domaine de la recherche
subventionnée tisse des liens encore plus étroits entre elles. Toutefois, si création
scientifique et création artistique mettent en jeu des processus analogues, des
différences importantes existent. Pour les artistes, le processus est souvent plus
important que le produit, dont ils se détachent fréquemment assez aisément. Aussi, la
création artistique, davantage associée à la subjectivité, fait naître une autre
perception du monde ou d'un objet, ou encore, elle met l'accent sur l'expression. La
création scientifique, se basant sur des critères plutôt objectifs, est redevable de
l'invention ou de la découverte. La science est une recherche impersonnelle et se
réfère au progrès en contribuant au savoir et en complétant les acquisitions du passé.
L'art, lui, est un travail personnel témoignant de nouvelles visions du monde sans
pour autant effacer celles appartenant au passé; il s'ajoute plutôt aux précédentes
(Lambert, 1987 In Legendre, 1993). La création témoigne d'un regard singulier sur le
monde, affirme des valeurs et se donne à l'expérience. En donnant aux sens, il
interroge le sens (Jean, 2000).
Par ailleurs, tout comme Steiner (2001) le pense, cette création artistique se
tient à proximité des autres domaines inhérents à la création, pour autant qu'ils
s'intéressent eux aussi à la genèse et à l'histoire. C'est ce qui justifie, en partie du
moins, qu'il a paru nécessaire, aux fins de cette thèse, de remonter au commencement
de l'histoire personnelle du participant afin qu'il procède à une sorte de mise en ordre
des éléments significatifs reliés à l'expérience de la création. Si ce dont il est question
ici relève du sens de la création, alors, en accord avec la pensée de Dewey (1958), je
n'ai pu séparer les objets d'art de leurs conditions d'origine, ni non plus des activités
qui les constituent comme expérience.
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Ici, le concept de création a été investigué sous diverses perspectives. Les
perspectives poïétique, phénoménologique, psychanalytique et celles provenant de
l'éducation artistique ajoutent un élément de compréhension tenant compte du
phénomène exposé dans toute sa complexité. Cette démarche permet de nommer et de
respecter les points de vue multiples adoptés par les personnes participantes à la
recherche. Cependant, aux fins de cette thèse, ce phénomène essentiellement humain
s'oriente plus particulièrement vers le domaine de l'art. Bien qu'elle soit davantage
associée à la discipline des arts visuels, on verra qu'elle débordera à l'occasion de
celle-ci pour s'étendre aux autres disciplines et sortant même parfois de la sphère de
l'art. Puisque le point de vue privilégié est celui adopté par le participant, il lui
appartient d'en délimiter son champ d'application, tout comme ses principes
directeurs ou encore ses modalités. Néanmoins, si l'histoire du participant est parfois
intimement liée à l'instauration de l'œuvre, on ne doit pas oublier la visée poursuivie
par cette recherche : comprendre, dans toute sa profondeur, le sens qu'il attribue à
cette expérience acquise au fil du temps certes et, pourtant, si immédiatement
présente.
Dans cette section, les concepts d'anthropophénomène, de sens, de formation
et de création ont été définis sous des perspectives multiples afin de tenir compte de
leur complexité. L'ensemble de ces définitions forme le cadre conceptuel. La
prochaine section présente le positionnement épistémologique selon lequel la
recherche est étayée.
3.2 Le positionnement épistémologique
Le problème lié à la compréhension du sens de la création demande un
positionnement épistémologique particulier. En effet, si je souhaite comprendre en
profondeur l'anthropophénomène de la création au-delà des apparences, en me basant
sur le vécu de l'expérience humaine, il semble nécessaire d'appuyer mes
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questionnements sur une perspective intellectuelle spécifique postulant que la
compréhension de la réalité s'effectue à l'aide d'instruments créés dans l'esprit du
sujet, dans cette étude, la personne en formation à l'enseignement des arts. Cette
perspective adopte également l'idée de l'interdépendance du sujet et de l'objet. De la
sorte, les objets sont dépendants des caractéristiques sociales et personnelles des
personnes qui les observent. Les fondements scientifiques prennent ainsi en
considération les perceptions, les sensations et les impressions du sujet percevant à
l'égard du monde extérieur.
Cette perspective comporte plusieurs postulats. En premier lieu, les faits
humains, diamétralement opposés aux faits physiques et à ceux relevant des sciences
naturelles, sont porteurs de significations. En second lieu, il est possible d'accéder à
ces significations en s'imprégnant du vécu et du ressenti d'une personne grâce au
principe d'empathie. Ce principe provient à la fois de la nature humaine du chercheur
et de la nature des phénomènes étudiés (Mucchielli, 1996). Ainsi, cette recherche est
située à l'intérieur du paradigme compréhensif.
Inscrire une recherche dans le paradigme compréhensif entraîne
nécessairement des conséquences sur l'ensemble de son déroulement. Il s'agira de
porter une attention particulière au contexte entourant l'anthropophénomène de la
création. Des considérations seront également accordées aux données qualitatives,
aussi bien lors de leur cueillette que lors de leur analyse de sorte qu'elles tiennent
compte «des intentions, des motivations, des attentes, des raisonnements, des
croyances, des valeurs des acteurs» (Mucchielli, 1996, p. 34).
3.3 Le cadre de référence
Le cadre de référence dans lequel se situe cette recherche est celui de la
phénoménologie. Ce cadre s'inscrit dans le paradigme compréhensif. Étude du monde
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objectai tel qu'il apparaît à la conscience de la personne, ce cadre philosophique «a
été transposé dans la recherche en éducation» (Tochon, 1998). Ce cadre donne la
primauté à l'expérience individuelle. On comprendra les liens de cohérence qui
s'établissent entre l'adoption de ce cadre et le but de la recherche qui, je le rappelle,
est de comprendre, du point de vue de l'étudiante ou de l'étudiant,
ranthropophénomène de la création. Si j'adopte la phénoménologie en tant que cadre
de référence, j'ajoute toutefois que je m'appuie plus spécifiquement sur une lignée de
penseurs de la seconde génération de la phénoménologie^. Malet (1998) nomme ce
nouveau modèle d'intelligibilité de l'expérience humaine, anthropophénoménologie.
Ce concept a été explicité lors de la définition des concepts clés.
Maintenant que sont jetées les bases de l'édification gnoséologique sur
laquelle s'appuiera toute la méthodologie de recherche, je présente, dans la prochaine
section, la recension des écrits. La formation à l'enseignement des arts, thème central
de cette recherche, fait l'objet de cette recension.
4. LA RECENSION DES ECRITS
La recension des écrits, une des étapes essentielles d'une recherche, s'inscrit
dans le parcours habituel de toute personne soucieuse de comprendre l'état des
connaissances et de les faire avancer sur un sujet donné. Dans le cadre de cette
recherche, la recension porte sur la thématique de la formation à l'enseignement des
arts. Il a été impossible de limiter la revue de la documentation scientifique inhérente
au sujet spécifique de cette recherche, soit la création au sein de la formation à
l'enseignement des arts, puisque ce sujet a peu été investi gué par la recherche en
éducation artistique.
6 Les phénoménologues auxquels nous pensons plus particulièrement sont Merleau-Ponty (1908-
1960) et Maldiney. Coïncidence, ces philosophes se sont interrogés, entre autres, sur l'art dans une
perspective phénoménologique.
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La recension des écrits est présentée en trois parties. La première partie, la
stratégie de la recension, fait état de la démarche entreprise pour effectuer la revue de
la littérature scientifique et identifie les banques de données ainsi que les concepts qui
ont été utilisés. La deuxième partie situe historiquement et actuellement le contexte
québécois de la formation à l'enseignement des arts visuels. La troisième partie
constitue la synthèse de la recension des écrits proprement dite.
4.1 La stratégie de la recension des écrits
La démarche de la recension des écrits a été effectuée en empruntant deux
avenues fort distinctes. Au cours de la première avenue, plus systématique, les mots
clés inhérents à la problématique ont été repérés. Ils ont été soumis à plusieurs
banques de données en établissant des relations entre eux. Au cours de la seconde
avenue, plus aléatoire, les références bibliographiques des monographies ou des
articles de périodiques consultés ont été dégagées. Cette section présente le parcours
systématique de la recherche documentaire.
Un schéma provisoire du problème de recherche a rendu possible une
première recension des écrits. Ont été consultées sept banques de données :
ARTbibliographies Modem, Art Index, Dissertation Abstracts, ERIC, Francis,
Philosopher's Index et, finalement, PsycINFO (PsycLIT). Les prochains paragraphes
les présentent brièvement. Si j'ai consulté ces banques plutôt que d'autres, c'est parce
qu'elles se rapportaient au domaine de l'art, à celui de l'éducation, à celui de la
philosophie, à celui de la psychologie, ou encore, parce qu'elles répertoriaient
l'ensemble des thèses.
La banque de données ARTbibliographies Modem fait référence aux sujets
suivants : les arts visuels, le design et l'histoire de la photographie. Les documents
répertoriés renvoient à des articles de périodiques, à des catalogues d'exposition, à
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des livres, à des textes de conférences ainsi qu'à des thèses, tous parus depuis 1974 en
Amérique et en Europe.
Art Index dénombre plus de 370 publications internationales de langues
anglaise, française, italienne, japonaise et allemande. Depuis 1929, elle dépouille des
périodiques et des bulletins provenant de différents musées et diverses institutions à
caractère artistique. Les sujets couverts sont l'archéologie, l'architecture, les arts
visuels, le cinéma, l'histoire de l'art, le design graphique et industriel, la muséologie,
la photographie, la vidéo, l'aménagement urbain et les nouveaux médias.
La banque de données Dissertation Abstracts constitue un répertoire de thèses
de doctorats accréditées par plus de 200 institutions éducatives américaines. Elle
couvre plus de 3 000 sujets.
La banque de données ERIC (Educational Resource Information Center)
donne accès à des milliers de documents dans le domaine de l'éducation depuis 1966.
Elle couvre principalement la documentation américaine. Elle réfère à plus de 750
périodiques, des monographies ainsi que des rapports de recherche.
La banque de données Francis couvre, pour sa part, les sujets relatifs aux
sciences humaines, aux sciences sociales et économiques. Plusieurs domaines sont
ciblés, notamment celui de l'art, de l'éducation et de la philosophie. Elle provient de
r «Information scientifique et technique du Centre national de la recherche
scientifique» (INIST-CNRS).
La banque de données Philosopher's Index dépouille les articles de
périodiques, les livres et les textes de conférences en regard de la philosophie, de
l'esthétique, de l'épistémologie, de l'éthique, de la logique et de la métaphysique.
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Elle aborde également les thèmes propres à l'éducation, la politique, la religion et
l'anthropologie. Elle répertorie des livres et plus de 400 périodiques.
Finalement, la banque de données PsycLlT, couvre, depuis 1987, les sujets
relatifs à la psychologie et aux sciences du comportement (incluant la psychiatrie, la
sociologie, la communication, la linguistique, etc.). Elle contient plus de 1 300
périodiques publiés en 27 langues, en provenance d'une cinquantaine de pays. Elle
réfère également à des livres et à des chapitres de volumes de langue anglaise depuis
1987.
Les termes soumis aux différentes banques l'ont été, pour la majorité, en
langue anglaise. Il serait ici fastidieux et peu pertinent de faire état de toutes les
associations de terminologies proposées aux diverses banques de données.
La lecture des documents recensés m'a permis d'identifier des revues qui
traitent davantage et plus en profondeur de mes intérêts de recherche. En regard à mes
préoccupations artistiques, à la création et à l'enseignement de l'art, les revues
suivantes rendent souvent compte des recherches récentes en éducation artistique :
Art Education, Australian Art Education, Canadien Art Education, Guided Imagery
and Education, Journal of Aesthetic Education, Review of Research in Visual Arts
Education, Etudies in Art Education et, finalement, The Arts and Psychotherapy. Les
revues suivantes ont couvert mes intérêts et questionnements relatifs au sens et à la
phénoménologie : Phenomenological Psychology, Philosophies, Psychoanalytic
Review et The International Journal of Psycho-analysis. Pour leur part, les
périodiques Cahiers de la recherche sociologique, Cahiers internationaux de
Sociologie, Éducation permanente et Annuel Review of Sociology, ont su répondre à
mes intérêts relatifs à l'approche biographique en général et au récit de vie
thématique en particulier. La Revue des sciences philosophiques et théologiques et la
Revue de VAssociation pour la recherche qualitative ont répondu à mes attentes
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relatives aux recherches qualitatives ainsi qu'à la question du sens. Les périodiques
International Journal of Educational Research, Educational Researcher, Revue de
sciences de l'éducation, Revue française de pédagogie ont su répondre à mes
questionnements relatifs à la recherche en éducation.
La recension des écrits a été réalisée en deux temps. Dans un premier temps,
la recension a été menée de façon approfondie et, dans un deuxième temps, une
nouvelle recherche documentaire a été effectuée avant le dépôt de la thèse.
Essentiellement centrée sur la thématique de la formation à l'enseignement des arts,
elle a été réalisée dans le but de faire une seconde mise à jour.
La recension des écrits présentée dans la prochaine partie porte
spécifiquement sur la formation à l'enseignement des arts.
4.2 Le contexte québécois de la formation à l'enseignement des arts
Comme je l'ai mentionné précédemment, la formation à l'enseignement des
arts est un sujet qui a été peu investigué par la recherche en éducation artistique
(Zimmerman, 1994). C'est principalement pour cette raison que j'ai cru souhaitable,
avant de présenter la revue de la littérature proprement dite, d'introduire ce sujet en
effectuant un survol historique du contexte québécois de la formation à
l'enseignement des arts visuels. Cette présentation est mise en lien avec le contexte
actuel afin de faire ressortir une préoccupation majeure en matière de formation à
l'enseignement des arts. Cette section se termine par une brève présentation des
orientations et des compétences attendues de la part du ministère de l'Éducation du
Québec en matière de formation à l'enseignement des arts.
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Afin de cerner les paramètres du contexte historique québécois, j'ai demandé
à madame Suzanne Lemerise, chercheuse s'intéressant à l'histoire de l'enseignement
des arts au Québec, de m'accorder une entrevue sur le sujet. Celle-ci s'est effectuée le
31 mai 2002. C'est principalement le contenu de cette entrevue qui a servi à la
rédaction de la section qui suit.
Dés la fondation de l'École des Beaux-Arts de Montréal, en 1922, la
formation des enseignants d'art (spécifiquement des professeurs de dessin) ainsi que
celle des personnes se destinant aux métiers relatifs aux arts décoratifs, figurent au
sein de cette institution.
À l'ouverture de cette institution, la formation en arts plastiques, d'une durée
de cinq années, peut se terminer par l'acquisition d'un diplôme de dessin pour les
personnes souhaitant se destiner à l'enseignement dans le milieu scolaire. Partant, ce
diplôme constitue la forme de reconnaissance institutionnelle permettant de présenter
sa candidature à la Commission des écoles catholiques de Montréal (CÉCM). Selon
Lemerise, il semble que ce soit uniquement cette commission scolaire qui engage, de
façon assez officielle, des enseignants spécialisés en dessin sur la base d'un temps
partiel, le plus souvent un demi-temps.
La formation scolaire offerte à l'École des Beaux-Arts suit le modèle
classique privilégié à cette époque dans les écoles d'art européennes.
Conséquemment, la formation se compose majoritairement de travaux pratiques en
atelier. Les étudiantes et les étudiants, se destinant à l'enseignement et souhaitant se
procurer le diplôme de dessin, doivent, de plus, réussir certaines épreuves au sein
desquelles leurs connaissances théoriques dans les domaines de la perspective, de
1 anatomie et de 1 histoire de l'art sont démontrées. Ces connaissances correspondent
en quelque sorte au contenu disciplinaire des cours de dessin enseignés dans le milieu
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scolaire. La forme orale de l'examen est considérée garante des compétences
adéquates du candidat en matière de transmission de connaissances.
Une fois toutes les épreuves réussies, on considère ces étudiants aptes à
enseigner. Actuellement, on peut s'étonner du fait de l'absence de cours de pédagogie
dans cette formation. Toutefois, lorsqu'on se repositionne dans le contexte de
l'époque, à l'école normale, la formation pédagogique pour l'enseignement de
quelque discipline que ce soit n'existe à peu près pas. Cette situation peut s'expliquer
par le fait que le rôle de l'enseignant consiste essentiellement à se conformer aux
directives pédagogiques venant du Département de l'Instruction publique du
gouvernement de la province de Québec. De la sorte, le maître suit à la lettre les
indications contenues dans les manuels produits par des religieux pour
l'enseignement des disciplines concernées.
Le diplôme de dessin comme formation à l'enseignement continue pour
environ trois décennies. C'est en 1955 qu'une formation plus spécialisée voit le jour
grâce au grand intérêt qu'une professeure de dessin de l'École des Beaux-Arts de
Montréal porte à la qualité de la formation offerte aux futurs enseignants d'arts
plastiques et à celle donnée aux élèves des écoles en matière d'éducation artistique
également. Cette professeure, madame Irène Senécal, occupait aussi, depuis 1930, la
fonction de professeure de dessin à la CÉCM. C'est en reconnaissant les besoins
créatifs des enfants qu'elle a modifié sa pédagogie pour l'ouvrir à de nouvelles
formules éducatives favorisant l'utilisation de nouveaux procédés et matériaux. Elle
croit profondément que la discipline des arts en est une qui est essentielle au
développement humain. Bien au fait des nouvelles tendances américaines en matière
d'éducation artistique, elle s'appuie sur les principes que la création artistique est un
phénomène naturel pour tous et constitue une formation de base pour former les
futures générations de professeurs spécialisés (Letocha, 1976).
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Au programme officieux de pédagogie artistique instauré en 1955 par madame
Senécal, consistant essentiellement en l'ajout d'un cours exploratoire de didactique
axé sur la pratique des arts plastiques adaptée à la réalité de la classe, succède le
programme officiel de 1958. Au cours de didactique des arts plastiques, on intègre
des notions d'évolution graphique de l'enfant. Madame Senécal s'appuie sur la
croyance que la qualité de la formation de l'enseignant d'art repose sur une formation
dans deux sphères d'activités : celle de la pratique artistique et celle relative à la
pédagogie. C'est grâce à l'exploration des différentes étapes de la création artistique
et pédagogique que le futur enseignant parvient à «mieux comprendre le
développement mental et affectif de l'être à qui il s'adresse {Ibid., p. 5-6).
En 1963, Senécal élabore un programme de formation à l'enseignement des
arts conduisant à l'obtention d'un brevet d'enseignement spécialisé. Ce programme
fait non seulement son apparition à un moment stratégique de la démocratisation de
l'enseignement - soit lors de^la publication du Rapport Parent, rapport de la
Commission royale d'enquête sur l'enseignement dans la province de Québec qui
aura des répercussions importantes sur l'éducation québécoise -, mais il fait en sorte
que le programme de formation offert par l'École des Beaux-Arts de Montréal soit
reconnu comme équivalent à un diplôme provenant d'une école normale (Lemerise,
1990). Composé de dix cours, il renferme des cours de psychopédagogie, de
didactique, d'évolution graphique ainsi qu'un certain nombre d'heures de stage.
Avec la venue des cégeps en 1967, on assiste à une modification de la
formation puis, en 1969, à l'insertion des disciplines artistiques à l'université. Le
cheminement de l'étudiant passe alors de cinq années universitaires à trois, les deux
premières années de formation étant offertes par les collèges. Jusqu'à la venue, au
début des années quatre-vingt-dix, des nouvelles directives gouvernementales
relatives à la formation à l'enseignement, les axes de formation à l'enseignement des
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arts sont demeurés à peu de chose près inchangés, soit une solide formation à la
pratique artistique ainsi qu'une dizaine de cours nommés précédemment.
Ce court historique permet de dégager une constante importante en matière de
formation à l'enseignement des arts : celle de comprendre comment la formation
d'artiste-enseignant, c'est-à-dire la croyance en la nécessité d'acquérir prioritairement
une formation artistique complète avant l'acquisition d'une formation pédagogique
(Lemerise, 1990) est une préoccupation majeure, et ce, à partir du moment où on
commence à offrir une formation un tant soit peu spécialisée. Comme mentionné dans
la section relative à la présentation du contexte théorique, cette croyance trouve écho
aujourd'hui dans le contexte des modifications de programmes de formation à
l'enseignement des arts offerts par l'ensemble des universités concernées. C'est en
s'appuyant sur la conviction que l'art ne saurait être enseigné que par des individus
faisant usage de leur potentiel créateur que l'ensemble des programmes universitaires
aspirent à former à la fois un artiste et un enseignant (Commission des universités sur
les programmes, 2000).
En regard de cette thèse, le fait que je m'intéresse à la création chez la
personne en formation à l'enseignement des arts s'inscrit dans le prolongement de
cette même préoccupation. En effet, s'intéresser au sens de la création chez le futur
enseignant d'art, c'est s'intéresser aux rapports que cette personne devenue créatrice,
voire artiste par la pratique répétée de l'art, entretient et a entretenu avec la création
en tant qu'individu engagé actuellement dans une formation d'enseignant d'art.
D'un point de vue pragmatique, le contexte actuel de la formation à
l'enseignement des arts demande une formation tenant compte de plusieurs enjeux au
sein duquel il est possible que la formation à la pratique artistique soit quelque peu
réduite. En participant à cette recherche, la personne est amenée, par le récit de son
expérience de la création, à réfléchir et à trouver non seulement pour les fins de la
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recherche mais également pour elle-même, en quoi cette expérience est significative
si tel est le cas. Ce faisant, il est probable qu'elle actualise et qu'elle prenne
conscience de ses connaissances jusque-là demeurées intuitives relativement au
savoir inhérent à la création. Ainsi, il est plausible de penser que le fait de participer à
cette recherche devient en soi une activité formatrice.
Je complète cette actualisation du contexte québécois à la formation à
l'enseignement des arts en présentant brièvement les orientations et les compétences
attendues de la part du ministère de l'Éducation du Québec en matière de formation à
l'enseignement des arts.
Actuellement, au Québec, et dans la foulée de la dernière réforme de la
formation à l'enseignement entreprise au début des années quatre-vingt dix (Ministère
de l'Éducation du Québec, 1997a), de nouveaux programmes de formation à
l'enseignement des arts ont vu le jour au sein des universités québécoises, et ce,
conformément aux orientations données par le ministère de l'Éducation du Québec.
Conséquemment, les programmes de formation doivent, pour être agréés par le
Ministère, s'y conformer.
C'est dans ce contexte qu'une formation à caractère professionnel orientée
vers la maîtrise de l'intervention pédagogique dans la matière enseignée est retenue
en tant qu'orientation générale de la formation. De plus, cinq principes directeurs
régissent cette formation. Le premier principe directeur concerne l'acquisition d'une
solide culture générale basée notamment sur l'éthique professionnelle, sur l'histoire
de l'éducation et sur la curiosité intellectuelle ouverte aux différents champs de
cormaissance.
Le deuxième principe directeur fait état d'une formation polyvalente, puisque
l'enseignement d'une discipline spécifique n'est pas considéré par le Ministère en
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tant qu'enseignement spécialisé. Cette polyvalence devrait conséquemment préparer
le futur enseignant d'art à se former dans plus d'une discipline artistique. Pour les
étudiants en formation à l'enseignement des arts visuels, cela signifie qu'ils devraient
également se former soit en musique, en art dramatique ou encore en danse.
Toutefois, ce principe, difficilement applicable, a été révisé afin de donner aux
personnes responsables des programmes universitaires le choix d'orienter ceux-ci à
leur convenance, vers la formation à une ou à deux disciplines artistiques. Cette
polyvalence se traduit également par la formation à deux ordres d'enseignement :
celui du préscolaire/primaire et celui du secondaire.
Une formation tenant compte du développement professionnel devant prendre
en considération tous les aspects du développement de l'enseignant constitue le
troisième principe directeur.
La formation pratique, c'est-à-dire «l'entraînement systématique, réfléchi et
critique» (Ministère de l'Éducation du Québec, 1997a, p. 18) permettant, en contexte
réel, l'acquisition de la capacité à intégrer et à mettre en application les principes
fondant la pratique quotidienne de l'enseignement constitue le quatrième principe
directeur.
Une formation intégrée liant organiquement les différentes composantes du
programme de formation constitue le cinquième principe directeur.
Par ailleurs, les compétences relatives à l'enseignement des arts se fondent sur
un certain nombre de compétences à acquérir par les futurs enseignants d'art. A titre
d'exemple, celles-ci vont de la connaissance des éléments du langage plastique à la
sensibilisation au contenu des autres disciplines artistiques en ce qui concerne les
connaissances à acquérir et de l'habileté à utiliser de manière maîtrisée les
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composantes de la discipline dans la création d'œuvres à l'habileté à choisir, à utiliser
et à adapter du matériel pédagogique pour ce qui se rapporte aux habiletés à maîtriser.
Cette sous-section se rapportant plus particulièrement au contexte québécois,
historique et actuel, de la formation à l'enseignement des arts visuels se termine pour
laisser place à la recension des écrits effectuée en consultant plusieurs banques de
données internationales.
4.3 Les écrits recensés
Au sein de la banque de données nommée Dissertation Abstracts, j'ai
répertorié 31 thèses déposées entre 1994 et 2001 traitant de la formation à
l'enseignement ou ayant un lien avec l'éducation artistique. Après avoir enlevé les
thèses dont le sujet était relié à la formation à l'enseignement des généralistes au
préscolaire/primaire, éliminé celles qui abordaient trop partiellement la formation des
maîtres en art et soustrait celles qui se rapportaient à une autre discipline artistique
que celle des arts visuels ou des arts plastiques, j'en suis arrivée à en retenir cinq pour
lesquelles je livre succinctement le sujet investigué.
La thèse de Chao (2000) porte sur les différentes croyances des étudiants en
formation à l'enseignement des arts à Taïwan. Ces étudiants ont été instruits dans
deux systèmes différents de formation, celui qu'il désigne comme traditionnel et celui
qu'il identifie comme non traditionnel, c'est-à-dire celui en vigueur depuis la récente
réforme en éducation. Dans cette étude, utilisant à la fois les méthodes qualitatives et
quantitatives de recherche, cent quarante-huit étudiants provenant des deux systèmes
ont répondu à un questiormaire et dix-huit de ceux-ci ont été sélectionnés pour une
entrevue. Les résultats de cette recherche démontrent que, bien qu'ils aient été formés
différemment, les raisons motivant leur choix de carrière demeurent similaires. Elles
reposent en partie sur la présence d'un intérêt réel pour les arts remontant à la petite
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enfance. Toutefois, leur expérience artistique diffère, ce qui influence leur niveau
d'engagement envers l'enseignement des arts.
Pour sa part, Auseon (1996) s'intéresse au problème de la connaissaince de
base limitée des futurs enseignants d'art. En accord avec les récentes recherches
portant sur l'enseignement, elle est d'avis que plusieurs nouveaux enseignants ont une
coimaissance limitée relative à leur propre discipline (Anderson, 1988; Shulman,
1986). Or, la connaissance professionnelle influence toutes les phases d'une leçon.
Cela s'applique également dans le domaine de l'enseignement de l'art. Par ailleurs, le
professeur d'art expérimenté comprend également comment les activités reliées à la
pratique artistique sont utilisées pour accentuer le contenu d'une activité
pédagogique. En utilisant les modèles provenant des récentes recherches sur
l'enseignement basé sur la connaissance des professeurs, Auseon en arrive à dégager
quatre catégories reliées à la connaissance professionnelle requise pour
l'enseignement : la connaissance pédagogique en général, la connaissance inhérente à
la matière enseignée, la connaissance du contenu pédagogique et la connaissance du
contexte. Après avoir identifié les questions de recherche, la méthodologie utilisée
pour généraliser un cadre théorique inhérent à l'acquisition, au développement et à
l'utilisation du contenu de connaissances pédagogiques de l'apprenti professeur d'art,
un modèle d'intervention est conceptualisé, puis appliqué auprès de dix-neuf
participants à la recherche. L'une des conclusions de la chercheuse concerne la
contribution unique de la pratique artistique dans la planification et l'enseignement
des futurs maîtres d'art. En effet, les réflexions personnelles des participants à la
recherche, relativement à la connaissance et à l'expérience de la pratique artistique
acquise dans leur formation, sont pertinentes pour la préparation et l'enseignement.
Les deux thèses suivantes, bien qu'elles se réfèrent à la formation à
l'enseignement des arts, n'apportent pas d'éclairage particulier à ma recherche.
Toutefois, par souci de rigueur scientifique, je les présente brièvement. La thèse de
70
Moore (1996) concerne l'éducation multiculturelle et des réalités démographiques qui
décrivent la population actuelle et future des professeurs et étudiants américains.
Moore s'intéresse à la survie des facultés des arts et des départements des collèges
publics ainsi que des universités qui, historiquement, sont composés par une
population visible (noire) en Caroline du Nord. La thèse de McGregor (1995) a pour
sujet l'utilisation des technologies de télécommunication au sein de la formation à
distance du personnel en éducation artistique.
J'ai répertorié environ une vingtaine de notices en interrogeant la banque de
données Francis. J'ai procédé de façon similaire à celle mentionnée précédemment en
utilisant les mêmes descripteurs et les mêmes critères de sélection. Le contenu de
deux notices est présenté ci-dessous.
La première notice fait référence à un article dont j'ai déjà fait mention lors de
la présentation de la problématique. Il s'agit de l'article écrit par Gosselin et al.
(1998) dans lequel les auteurs exposent une représentation de la dynamique de la
création afin de renouveler les pratiques en éducation artistique. En tant que cadre de
référence, cette modélisation est non seulement d'une grande pertinence pour la
formation des futurs enseignants d'art, mais elle l'est également pour le
perfectionnement des praticiens de l'éducation artistique. D'ailleurs, Gosselin (2000)
écrira que «l'enseignement de l'art doit prendre en charge la transmission ou le
développement d'un savoir lié à la connaissance de la démarche artistique» (p. 97).
Situant la dynamique de la création au cœur de la formation en enseignement des arts,
le contenu de cet article devient un élément important justifiant la pertinence du sujet
inhérent à la problématique de la présente recherche.
L'article de Pelletier et Verreault (1998) propose un canevas destiné aux
débutants en formation à l'enseignement des arts. Ce scénario a pour but de les guider
dans une démarche d'interprétation critique des œuvres d'art. Pelletier et Verreault
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(1996) orientent tous leurs travaux de recherche sur les besoins des étudiants en
formation initiale. C est ainsi que, depuis 1986, elles ont produit plusieurs documents
reliés à l'évaluation, à l'accroissement de la participation des élèves, à la création
d un premier contact de 1 étudiant avec des groupes d'élèves, à l'approfondissement
des œuvres d'art selon diverses avenues, au développement de moyens concrets basés
sur la démarche de création des artistes, à l'exploitation du travail des spécialistes
pour enrichir la perception des élèves, à l'exploitation de situations conflictuelles de
valeurs esthétiques, à l'approfondissement du sens des œuvres. Elles visent, dans
leurs prochains travaux, à permettre aux étudiants de se familiariser avec les
technologies informatiques. Si ces auteures ont élaboré un document portant sur les
conduites créatrices des artistes afin de développer chez les futurs enseignants d'art
des stratégies pédagogiques favorisant les conduites créatrices chez les élèves, c'est
qu'elles reconnaissent l'importance d'une connaissance approfondie de la création
chez la personne en formation en tant que savoir de référence du domaine de
l'enseignement des arts.
Les données recueillies en utilisant les banques de données ERIC et PsycLIT
sont plus impressionnantes au niveau de la quantité (286). Toutefois, peu d'entre elles
concement la formation à l'enseignement des arts.
De l'avis de Kowalchuk (1999), Galbraith (1993) et Zimmerman (1994), le
développement professionnel des enseignants d'art fait l'objet de peu de recherches
substantielles. Si quelques études produites portent sur la nature des cours composant
les programmes de formation, peu s'intéressent au processus d'apprentissage des
étudiants de la pratique de l'enseignement ou de la création afin de vérifier leur degré
de préparation.
Cependant, comme dans plusieurs autres champs disciplinaires offrant des
programmes de formation à l'enseignement, celui de l'éducation artistique a mis
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l'accent sur le développement professionnel. Day (1997) croit qu'aucun aspect ayant
fait l'objet d'études dans le champ de l'éducation artistique n'est plus important que
la préparation des professeurs d'art. En effet, les étudiants nouvellement gradués
enseigneront durant plusieurs années. Leurs connaissances et leurs compétences
seront garantes de la qualité de l'éducation artistique.
De plus, selon Kowalchuk (1999), aux États-Unis, plusieurs programmes
n'offrent que quelques heures de préparation à l'enseignement, donnant peu
d'opportunités aux étudiants d'établir des liens entre le travail artistique effectué dans
leurs cours et à la préparation à l'enseignement. Pourtant, l'expérience pratique de
l'enseignement des étudiants est un élément important dans la formation des
professeurs d'art. De façon plus circonscrite, Kowalchuk s'intéresse à la période des
stages qui en est une particulière où l'apprentissage s'effectue là où le savoir
théorique se confronte avec la réalité. Les données de la recherche ont été recueillies
en fonction de quatre aspects de la perception des étudiants en regard à ce qu'ils
considèrent comme des activités réussies, à ce qu'ils considèrent comme les défis
auxquels ils ont eu à faire face, à ce qu'ils croient avoir appris, ainsi qu'à ce qu'ils
croient avoir besoin d'acquérir en termes d'habiletés et de concepts pour devenir un
bon professeur d'art. Pour examiner ces aspects, les stagiaires ont écrit leurs
réflexions sept fois durant le trimestre de seize semaines. Les résultats de cette étude
révèlent que leurs inquiétudes proviennent à la fois de la connaissance qu'ils ont de
l'art et à la fois des aspects techniques de l'enseignement, incluant la gestion de la
classe et les stratégies pédagogiques. En clair, plusieurs stagiaires dans cette étude
écrivent qu'ils se préoccupent de ce qu'ils ont à enseigner pendant qu'ils sont aux
prises avec la manière de gérer les apprentissages et de motiver les étudiants, ce qui
implique les stratégies pédagogiques. Toutefois, cette étude ne dit pas ce que les
stagiaires doivent réellement savoir à propos de la pratique de l'enseignement, ni à
propos de la cormaissance de l'art, ni comment utiliser ces connaissances dans une
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classe. Les sciences de l'art étant un vaste domaine incluant la création artistique, il
serait pertinent d'investiguer ce sujet dans des recherches ultérieures.
Dans une recherche antérieure, Kowalchuk (1997) explorait les différentes
perceptions des professeurs expérimentés et débutants. C'est en utilisant les cartes de
concepts qu'elle établit un lien entre les perceptions qu'ont les professeurs à l'égard
du contenu artistique, des stratégies pédagogiques, de l'apprentissage des élèves et
d'autres facteurs influençant l'enseignement. En conclusion, elle croit qu'il est urgent
de reconsidérer la recherche effectuée sur les programmes d'éducation artistique. Elle
suggère d'établir une relation plus étroite entre la théorie et la pratique.
Patchen fait état d'une vaste enquête produite par Anderson, Eisner et
McRorie (1996 In Patchen, 1998) portant sur les programmes d'art offerts aux États-
Unis ainsi qu'au Canada. Le propos de cette étude a été de déterminer la localisation,
l'étendue et la nature des programmes de formation à l'enseignement des arts et
d'examiner également leur contenu et les stratégies d'apprentissage utilisées. Cette
étude visait également à déterminer si de nouvelles aires de spécialisation avaient
émergé depuis qu'une étude semblable avait été effectuée par Eisner, trois décennies
auparavant. Selon l'auteur, cette étude donne des perspectives importantes en matière
de diplomation et demande de considérer certains aspects additionnels. Bien que les
actuels programmes de formation à l'enseignement des arts se portent aussi bien en
termes de développement qu'ils l'étaient trois décennies auparavant, cette étude
suggère d'examiner plus attentivement la question des prérequis à l'admission aux
programmes, celle de la distribution géographique des programmes offerts et celle de
l'ensemble de la qualité des programmes offerts.
Galbraith (1993) affirme qu'apprendre à enseigner les arts est complexe en soi
compte tenu du caractère à la fois théorique et pratique du curriculum. En tant que
professeure enseignant à l'université, elle se préoccupe des questions relatives aux
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apprentissages, dont notamment celles concernant la pratique de l'enseignement en
classe. À ce sujet, elle favorise une pédagogie interactive et collaborative afin de
changer les pratiques existantes qui renferment plusieurs lacunes. Elle suggère que les
enseignants des classes d'art ainsi que les professeurs responsables de la préparation
des futurs enseignants examinent leur propre pédagogie. Elle encourage les
interactions et le partenariat entre les facultés et les enseignants œuvrant en milieu
scolaire.
Hanes et Schiller ( 1994) vont tout à fait dans la même direction. En se basant
sur trois études de cas issues de collaborations effectuées entre les enseignants d'art
provenant de trois écoles et le personnel d'une université américaine, les auteurs
souhaitent inclure la participation plus effective des enseignants d'art provenant des
écoles publiques dans la formation des étudiants universitaires. Cette étude démontre
que les méthodes collaboratives sont très utiles en ce qui conceme l'organisation et la
structure des programmes. Toutefois, pour garantir le succès des collaborations, il
semble qu'il faille préalablement régler les problèmes reliés aux contraintes
temporelles et instaurer un climat de confiance mutuelle.
Preparing Teachers of Art (Day, 1997) est im livre écrit par un collectif de
chercheurs préoccupés par la formation des futurs enseignants en arts visuels à travers
les États-Unis. Leurs intérêts de recherche en regard de la formation des maîtres d'art
concement différents aspects. Ceux-ci vont des études à caractère démographique ou
comparatif à propos de la certification des enseignants dans les différents états
américains, aux éléments de contenu d'un curriculum des programmes de formation.
Les sept chapitres du livre portent un regard d'ensemble sur le sujet, soulèvent des
questions et proposent des pistes de réflexion ainsi que des solutions possibles pour
une formation plus homogène à travers les États-Unis. Aucun aspect de cet ouvrage
n'apporte vm éclairage particulier au sujet investigué par la présente recherche.
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Je termine la recension des écrits effectuée à l'aide des banques de données
ERIC et PsycLIT par deux écrits plus étroitement reliés à cette recherche. Ces écrits
semblent aussi emprunter un point de vue similaire au mien. Le premier écrit est une
monographie au sein duquel la création du sens est intimement associée à la
formation en enseignement des arts. Le titre, Creating Meaning through Art Teacher
as Choice Maker (Simpson, Delaney, Carroll, Hamilton, Kay, Kerlavage et Oison,
1998), traduit bien l'idée maîtresse du livre, puisque la question de la création du sens
en art demeure présente du début jusqu'à la fin de cet écrit. Le premier chapitre invite
les étudiants en formation à l'enseignement des arts à explorer les raisons pour
lesquelles ils souhaitent devenir des professeurs en art. En s'adressant de la sorte aux
étudiants, le contenu du deuxième chapitre positionne les étudiants dans une
perspective développementale, tout en énonçant les motifs pour lesquels il est
important d'avoir une perception claire des élèves. Alliant théorie et pratique, les
chapitres trois à huit s'orientent vers les actions pédagogiques où la notion du choix
amenant la création du sens est toujours présente. Avec une section appelée Artfull
Teaching, les auteurs font une synthèse de chacun des chapitres. C'est en suggérant la
métaphore de l'enseignant considéré en tant qu'artiste qu'une variété de définitions
de l'enseignement en tant que forme d'art est dessinée.
Partant, le contenu de cette monographie défend l'idée que le professeur d'art
est considéré en tant qu'artiste. Cette idée respecte le sens même de la création
artistique au sein duquel la personne, en vivant les modes de la création, devient un
véritable agent de la création. En considérant le futur professeur d'art en tant
qu'artiste, on fait en sorte qu'il garde un contact étroit avec les modes de la création,
ce qui est garant, à mon avis, d'une pédagogie toujours régénérée. Cette pédagogie se
situe à l'opposé du carcan rigide où on souhaite trop souvent engager les futurs
enseignants d'art. En voulant peut-être les sécuriser dans une routine basée sur la
transmission des techniques et des procédés artistiques, on semble oublier que la
création artistique est une aventure expérientielle et courageuse où le risque.
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l'imprévisible et l'engagement du sujet sont des caractéristiques inhérentes à la
création et garantes «de la découverte de nouvelles formes, de nouveaux symboles, de
nouveaux schémas à partir duquel se construit une société» (May, 1993, p. 19). Cette
étude rejoint mes croyances à propos du futur professeur d'art qui conçoit les activités
pédagogiques comme une véritable aventure artistique où l'élève et lui-même se
trouvent engagés. Il comprend, à mon sens, la véritable nature de la création
artistique.
Deux parties du livre Creating Meaning through Art Teacher as Choice
Maker sont intimement reliées à mes intérêts de recherche. Au chapitre un, Simpson
(1998) a interrogé des étudiants en enseignement des arts afin de connaître les raisons
qui ont fait en sorte qu'ils ont choisi d'épouser la profession. Une étudiante pense que
cela est redevable aux intérêts conjoints qu'elle a en regard à l'art et aux enfants.
Plusieurs autres mentionnent l'influence exercée par leur professeur d'art. Une autre
affirme qu'elle souhaite offrir aux enfants une éducation artistique de qualité, ce
qu'elle n'a pas eu étant petite. Devenir un professeur d'art, pour un autre étudiant, lui
donne l'opportunité de poursuivre une démarche artistique tout en encourageant et en
facilitant l'exploration et la compréhension de l'art chez d'autres personnes.
Finalement, plusieurs admettent qu'ils ont été particulièrement sensibles au fait que
cette profession procure une sécurité financière. Bien qu'il soit possible d'établir des
intérêts de recherche similaires entre cette partie de ce livre et mes propres intérêts de
recherche, la présente thèse souhaite néanmoins comprendre, à un niveau de
profondeur nettement supérieur, le sens de la création au-delà de ce qui est relaté par
Simpson (1998). Aussi, les raisons pour lesquelles la personne a fait le choix de se
former en enseignement des arts comporteront seulement un aspect de la recherche
qui sera, par ailleurs, beaucoup plus investigué que ce qui est à peine esquissé dans ce
chapitre.
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Au cinquième chapitre, Oison (1998) affirme l'importance d'encourager la
production d'images racontant un événement de l'expérience humaine. Raconter une
histoire (storytelling) est une activité naturelle et vitale que chacun, enfant ou adulte,
pratique. Il est convaincu que la manière la plus naturelle de raconter un événement
réside dans la combinaison des langages verbal et visuel. 11 est possible de retracer la
conjugaison de l'image et de l'écriture à des fins narratives, à toutes les époques de
l'histoire humaine. Il ajoute que le propos le plus important de l'art a été de raconter,
de narrer. Ce chapitre semble donner un argument supplémentaire justifiant le bien-
fondé de conjuguer image et histoire afin d'approfondir la création chez l'étudiant.
La thèse de Fahey (1994) s'intitule Art teaching, dialogue, and reflection :
Constructing meaning through narratives of experience. Elle comporte plusieurs
aspects en commun avec ceux de la présente recherche. En effet, l'auteur, lorsqu'il
écrit sa thèse, enseigne déjà dans une université (University of lowa) à de ftiturs
enseignants d'art. Il est possible de penser que son statut similaire au mien a quelque
chose à voir avec le fait que nous épousons des cadres conceptuels semblables. C'est
en effectuant une recherche «existentielle-phénoménologique-herméneutique» qu'il
cherche à comprendre comment les individus (professeurs en devenir) qui assignent
un sens personnel à différentes situations vécues en arrivent à devenir plus conscients.
L'auteur utilise l'autobiographie et le journal de bord afin de rendre présent le passé
des personnes, ce qui facilite ainsi une prise de conscience de ce qui les a motivés à
devenir professeurs. C'est en accordant une importance au «sens de soi» {sense of
self) qu'il établit une relation paradoxale entre le passé de la personne, la qualité de la
présence actuelle et la pratique pédagogique. Il relate des extraits du journal de bord
des étudiants en stage afin de construire le sens de l'enseignement de l'art. On
pourrait presque parler d'un cheminement en parallèle entre nos deux préoccupations.
Toutefois, nos «provinces de sens» sont cependant différentes. Fahey fonde sa thèse
sur l'expérience de l'enseignement, tandis que je fonde la mienne sur l'expérience de
la création artistique. Accorde-t-il une place secondaire à la création pour autant? Pas
78
nécessairement. Il écrit : «Créer des œuvres d'art, contrairement à tout simplement
créer, est un élément essentiel d'un curriculum authentique. C'est une facette
nécessaire à cet ensemble que nous appelons enseignement artistique» (traduction
libre) (Fahey, 1994, p. 162). Il remarque, en relatant un extrait de journal de l'une de
ses étudiantes en stage, l'importance que la personne en formation aille puiser dans sa
propre histoire afin de guider les décisions qu'elle doit prendre en classe. Cette
étudiante (Jenny) écrit :
Je suis une artiste et je suis également une professeure. Chacun de ces
aspects influence l'autre en moi. J'ai appris par moi-même le
processus de création à travers ma pratique artistique. Je transmets ce
que j'ai appris et je vérifie comment les autres utilisent cette
information. En apprenant à partir de leur processus, je découvre à
mon tour de nouvelles avenues de la création. J'utilise cette nouvelle
connaissance avec excitation et curiosité en regard de mon propre
travail. J'intègre, j'ajoute et je modifie mon expérience en utilisant
l'information que mes élèves viennent tout juste de me donner,
(traduction libre) {Ibid., p. 143)
Fahey (1994) conclut sa thèse en réaffirmant l'importance de l'expérience
passée, présente et future, par l'utilisation de l'autobiographie pour faire comprendre
aux étudiants en formation le sens «en amenant la structure de l'expérience à la prise
de conscience, ils améliorent leur habileté à diriger leur processus de développement
comme professeur» (traduction libre) (p. 166).
La revue de la documentation scientifique prend fin avec le résumé de la thèse
de Fahey. Cette recension des écrits montre que la recherche sur la formation en
enseignement des arts est peu développée, bien qu'il existe quelques excellentes
recherches apparentées à mes propres préoccupations.
Le contexte historique et actuel de la formation à l'enseignement des arts au
Québec tend à justifier l'importance accordée à l'apprentissage de la pratique
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artistique et à affirmer la persistance du concept de «l'artiste-enseignant» au sein des
programmes de formation.
En résumant succinctement les sujets investigués par la recherche sur la
formation à l'enseignement des arts au plan international, et ce, plus particulièrement
aux États-Unis, on peut dire que la recherche tend à se développer en regard de
l'aspect de la professionnalisation de l'enseignement, de la formation pratique en
milieu scolaire et de la composition des différents programmes de formation. Les
préoccupations relatives aux contextes ethniques, multiculturels et celles relatives à
l'application des nouvelles technologies de l'information sont également actuelles. En
corrélation avec la recherche effectuée en regard de la formation pratique à
l'enseignement des arts, les études portant sur la connaissance de la création au sein
de la formation en enseignement des arts sont peu investiguées. Celles relatant
l'importance que la création renferme aux yeux de la persoime engagée dans un
processus de formation sont inexistantes. Toutefois, ce sujet est abordé dans la
recherche d'une manière contournée, c'est-à-dire par l'investigation d'un sujet faisant
référence partiellement à la création.
A la lumière de cette recension des écrits, la problématique développée par la
présente recherche paraît couvrir encore davantage un territoire presque inexploré de
la recherche en éducation artistique. La question principale qui, rappelons-le, est de
comprendre quel sens l'anthropophénomène de la création artistique revêt chez la
personne en formation à l'enseignement des arts, n'a pas trouvé réponse.
Cette section a présenté la recension des écrits mettant de la sorte à jour l'état
actuel de la question. A la lumière de cette investigation, la prochaine section
présente les questions spécifiques de la recherche.
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4.4 Les questions spécifiques de la recherche
L'une des conclusions émises au regard de la recension des écrits est de
laisser sans réponse la question principale de la recherche. Or, celle-ci est
accompagnée de questions spécifiques qui visent à explorer les éléments structuraux,
les interactions et les processus liés au phénomène à l'étude, en nous permettant de le
décrire dans ses dimensions importantes (Chevrier, 1992).
Pour comprendre quel sens l'étudiante ou l'étudiant attribue à la création
artistique tout en privilégiant l'expérience vécue, je pose trois questions spécifiques
de recherche. Celles-ci forment un ensemble construit qui fait émerger le phénomène
tel qu'il apparaît au participant. Liées au sens, elles donnent accès autant à
l'historicité du sujet (Pineau et Le Grand, 1993), qu'à son expérience présente, ou
encore, qu'à celle anticipée de la création. Elles sont :
n  Première question : Comment la création artistique s'est-elle déployée au cours de
l'existence de la personne en formation à l'enseignement des arts?
n  Deuxième question : Comment la création artistique se manifeste-t-elle au sein de
la formation actuelle de la personne en enseignement des arts?
n  Troisième question : Quel sens la personne en formation à l'enseignement des arts
attribue-t-elle à la création artistique?
Lors de la présentation de la méthodologie de la recherche (deuxième
chapitre), on verra que chacune des questions spécifiques se situe au cœur des
questionnements posés pour chacun des trois entretiens effectués avec la participante
ou le participant. Après cette présentation des questions spécifiques, j'énonce les
objectifs de la recherche.
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Pour conclure sur les éléments essentiels composant la problématique, le
tableau 1 présente schématiquement la problématique en mettant en évidence les liens
de cohérence s'établissant entre le thème, l'objectif général de la recherche à court et
à long terme, le problème de la recherche, la question principale et les questions
spécifiques de cette recherche.
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Tableau 1
Présentation schématisée de la problématique
Thème de la recherche
La création artistique au sein de la formation
à l'enseignement des arts
Objectif général de la recherche
(à court terme)
Objectif général de la recherche
(à moyen terme)
Comprendre le sens de la création artistique chez
l'étudiante ou l'étudiant en formation à l'enseignement
des arts.
Améliorer la formation à l'enseignement des arts grâce
à une meilleure compréhension du sens qu'attribue
l'étudiant ou l'étudiante à la création.
Problème de la recherche Bien que plusieurs chercheurs en éducation artistique
s'entendent sur le fait qu'au cœur de la formation à
l'enseignement des arts réside la formation à la
création, étonnamment, il semble que la formation
actuelle en enseignement des arts est peu probante à cet
égard. En effet, les étudiants, lorsqu'ils vont en stage,
ont tendance à utiliser une approche peu significative et
particulièrement centrée sur la technicité des procédés
artistiques, et ce, bien que la finalité de l'enseignement
soit la transmission des conduites créatrices. Avant de
se demander comment il se fait que la conception des
étudiants à l'égard de la création semble coupée de leur
agir en stage, il semble important de connaître
justement quelle conception ils ont de la création. C'est
pourquoi il est nécessaire de comprendre le sens de la
création chez l'étudiante ou l'étudiant en formation à
l'enseignement des arts.
A l'heure actuelle, aucune recherche n'a été effectuée
afin de comprendre le sens de l'anthropophénomène de
la création chez l'étudiante ou l'étudiant.
Question principale de la recherche Quel est le sens de l'anthropophénomène de la création
artistique chez la personne en formation à
l'enseignement des arts?
Questions spécifiques de la
recherche
Comment la création artistique s'est-elle déployée au
cours de l'existence de la personne en formation à
l'enseignement des arts?
Comment la création artistique se manifeste-t-elle au
sein de la formation actuelle de la personne en
enseignement des arts?
Quel sens la personne en formation à l'enseignement
des arts attribue-t-elle à la création artistique?
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Maintenant que les principaux aspects inhérents à la situation problématique
ont été exposés, la prochaine section présente une argumentation quant à la pertinence
de mener cette recherche.
5. LA PERTINENCE DE LA RECHERCHE ENTREPRISE
C'est avec la question de la pertinence que se termine le chapitre portant sur la
problématique de la recherche. Dans cette section, les caractères actuels et novateurs
de la recherche, sa contribution à l'avancement de la connaissance et sa situation à
l'égard de la triade recherche, formation, pratique seront présentés.
5.1 Les caractères actuels et novateurs de la recherche
Dans la recherche en éducation, il est possible d'insérer cette problématique à
l'intérieur du champ de la recherche portant sur la formation des maîtres. Selon Malet
(1998), ce champ de recherche est relativement récent. 11 situe autour des années
quatre-vingt le développement des premières études portant sur le «devenir
enseignant». Pour sa part, Karsenti et Savoie-Zajc (2000) classent la recherche
préoccupée par la formation initiale et continue des maîtres sous la perspective de la
professionnalisation des enseignants. Cette dernière s'échelonnerait au sein de la
recherche en éducation du début des années quatre-vingt-dix à aujourd'hui.
Pour leur part, les recherches concernant la formation de la personne
s'éduquant tout au long de la vie sont très récentes dans le domaine des sciences de
l'éducation. En effet, ce domaine dépasse les perspectives disciplinaires et
pédagogiques, pour envisager aujourd'hui la formation en tant que processus
fondamental lié à l'existence humaine. Partant, les conceptions relatives à la
formation ne se limitent plus à l'étude en milieu scolaire ou en stage de formation, ce
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qui fait en sorte que les sciences de l'éducation «s'ouvrent aux sciences de
l'autonomie et du vivant et deviennent les sciences de la formation qui comprennent
l'étude de la forme et des morphogenèses au sens le plus radical» (Galvani, 1997,
p. 1). Allant dans le même sens, Pineau (1985) croit que l'éducation expérientielle,
celle qui émerge des histoires de vie, est à comprendre en tant que véritable
changement de paradigme en éducation.
Par ailleurs, un des aspects méthodologiques retenus - et qui sera davantage
explicité au chapitre suivant - concerne la présence de reproductions de réalisations
artistiques en tant que données méthodologiques de la recherche. De la sorte, le
caractère novateur de cette recherche se manifeste d'une manière évidente avec
l'utilisation de l'image. En effet, l'utilisation des réalisations artistiques effectuées par
les participants servira d'élément déclencheur générant la parole lors de la cueillette
de données et constituera le témoin privilégié de l'expérience de la création
accompagnant ladite cueillette.
De plus, si je souhaite comprendre le sens de la création artistique chez la
personne en formation, il me faut nécessairement partir des données émanant du
langage de la discipline dont il est question ici, soit plus spécifiquement celle des arts
visuels. Or, ce langage, complet en lui-même, n'est nul autre que celui de la pensée
par l'image (Ministère de l'Éducation du Québec, 2001è).
Afin de légitimer l'utilisation de l'image en tant que support approprié et
novateur dans le champ de la recherche en éducation, je m'appuie sur la pensée
d'Eisner (1993) lorsqu'il soutient que la recherche devrait explorer d'autres modes de
compréhension que ceux relevant du langage, des mots ou des chiffres identifiant
l'utilisation de l'image en tant que voie de développement futur.
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L'exploration de nouvelles formes de représentation de la recherche
rendues possibles par la tenue de ce congrès annuel est un pas dans
cette direction. L'utilisation des formes visuelles, narratives et
poétiques aura des conséquences sur la matière de faire de la recherche
[...]. Lorsque les méthodes sont stables et canonisées, les règles du jeu
sont relativement claires. Avec la venue de nouveaux jeux, de
nouvelles règles surgissent, (traduction libre) (Eisner, 1993, p. 5)
En fait, la conjugaison de l'image et des mots dans le but d'illustrer nos prises
de conscience, de raconter un moment précis, de narrer un événement issu d'une
expérience individuelle ou provenant d'un récit épique, est une activité
essentiellement humaine qui, depuis le début de l'histoire humaine, a été
naturellement utilisée (Oison, 1998). Ce qui me paraît novateur dans cette recherche
est le fait que l'on reconnaisse non seulement l'importance de l'image en tant
qu'élément générant le discours, mais aussi que la combinaison de l'image et des
mots nous fait accéder à une nouvelle compréhension, générant possiblement de
nouvelles connaissances dans la recherche en éducation.
La section suivante poursuit la démonstration de la pertinence de la recherche
en présentant sa contribution potentielle à l'avancement des connaissances.
5.2 La contribution de la recherche à l'avancement des connaissances
A quelques reprises, j'ai mentionné que si la création a été explorée sous
plusieurs perspectives, jamais elle ne l'a été sous l'angle de la formation à
l'enseignement des arts, et ce, bien que plusieurs chercheurs en éducation artistique
s'entendent pour lui accorder une grande importance. Selon l'analyse d'un problème
de recherche et de sa pertinence, selon Chevrier (1992), nous sommes en présence
d'une zone d'écart entre le savoir actuel et le savoir recherché.
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De plus, l'objectif général de la recherche me paraît novateur en lui-même. En
effet, on sait que la création constitue le processus d'apprentissage en art (Gosselin,
2000). Ainsi, la création contribue à la construction d'une connaissance. Souhaiter
comprendre le sens de la création chez la personne en formation à l'enseignement des
arts, c'est vouloir comprendre le sens d'un processus qui conduit cette personne à la
connaissance.
Assurément, l'étude de cette problématique contribuera à l'avancement des
connaissances. Par ailleurs, la présente recherche s'intéresse à la formation à
l'enseignement des arts. Or, très peu de recherches en éducation portent, comme le
déplore Zimmerman (1994), sur la formation initiale des enseignants en arts
plastiques.
La présente sous-section a témoigné de la contribution de la problématique à
l'égard de la recherche en éducation. La prochaine sous-section situe la
problématique quant à la thématique du doctorat en éducation de la Faculté
d'éducation de l'Université de Sherbrooke.
5.3 La situation de la recherche à l'égard de la triade
recherche-formation-pratique
La thématique particulière au doctorat en éducation de l'Université de
Sherbrooke porte sur l'interrelation entre la recherche, la formation et la pratique. Il
importe, avant de les définir de manière séparée, de les envisager sous un même
terme générique. En accord avec Pineau (1995), il est possible de concevoir ces
éléments en tant qu'opération. L'opération désigne une action pouvant produire un
résultat. La pratique regroupe les opérations du faire et de l'agir, la formation se
concentre sur les opérations de «mise ensemble», en sens et la recherche s'intéresse à
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ce que Pineau a identifié comme celle du «tourner autour», du «réfléchir» et du
«penser» systématique.
La problématique explore l'articulation de la triade en tant que mouvement
qui débute par la pratique, se dirige par la suite vers la formation, puis converge vers
la recherche. La pratique représente les opérations du faire et de l'agir reliées à la
pratique de la création plastique et aux modes qui la constituent. Également, elle
correspond à une pratique expérientielle qui alimente la pratique éducative. De la
sorte, on assiste ici à ce qu'on pourrait désigner comme la «double pratique», c'est-à-
dire la pratique éducative et la pratique de la création (Laurier et Paillé, 2000). La
formation paraît en tant que cadre général et contextuel au sein duquel le phénomène
de la création est étudié. Elle est définie, non seulement par l'opération de mise
ensemble des éléments relatifs à la formation universitaire de la création artistique,
mais également comme opération de mise ensemble des éléments significatifs et
existentiels s'étant déployés au cours de la vie de l'étudiant qui sont reliés à la
création. Partant, elle constitue une véritable opération de mise en sens.
La recherche est le processus opérationnel menant à la compréhension du
phénomène. Elle s'opère en prenant un certain recul (le «tourner autour») à l'égard du
phénomène étudié (la pratique) dans un contexte donné (la formation). Ce
mouvement de distanciation semble permettre de saisir, dans toute sa complexité, et
le phénomène et le contexte afin d'obtenir comme résultat une nouvelle
compréhension du problème. La figure 1 donne à voir le positionnement attribué aux
trois actions les unes par rapport aux autres ainsi que le mouvement et la direction
conférés à la thématique du doctorat à l'égard de la problématique. Elle s'inscrit à
l'intérieur d'un mouvement spiralé où la pratique (de la création et de
l'enseignement) se situe au cœur du problème. La formation (universitaire et
existentielle) légèrement en retrait situe le cadre contextuel au sein duquel la pratique
est analysée. La recherche, élément le plus éloigné de la pratique, permet un point de
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vue en perspective du phénomène contextualisé, ce qui amène une saisie et une






Mouvement opérationnel de l'articulation de la triade recherche-formation-pratique
et angle de vue de la recherche sur la formation et la pratique
La présentation de cette figure met fin à la section portant sur la situation de la
problématique au sein de la thématique du doctorat des sciences de l'Éducation de
l'Université de Sherbrooke.
Ce chapitre a présenté l'ensemble construit de la problématique de la
recherche. Le contexte de la problématique, les questions et les objectifs de la
recherche, le cadre théorique, la recension des écrits et la pertinence de la recherche
entreprise l'ont constitué. Les divers éléments mentionnés ont été présentés de
manière à fournir les arguments pertinents pour démontrer pourquoi nous avons
besoin de cette recherche et en quoi il est pertinent de connaître les résultats qu'elle
propose.
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De la sorte, la compréhension du sens de la création chez la personne en
formation à l'enseignement des arts, sujet investigué par la présente recherche,
apparaît contextualisée, problématisée et cemée sous une perspective
anthropophénoménologique.
Pour sa part, le deuxième chapitre sera consacré à la méthodologie. Les
approches retenues, la méthode de collecte de données, le protocole de recherche, les
questions éthiques et déontologiques constitueront les éléments méthodologiques les
plus importants. C'est avec ce chapitre que se terminera la première partie de cette
thèse portant sur la présentation de la recherche.
DEUXIEME CHAPITRE
LA MÉTHODOLOGIE DE LA RECHERCHE
Ce qui apprend à apprendre, c 'est cela la méthode.
n Edgar Marin
Ce deuxième chapitre de la première partie de cette thèse est consacré à la
méthodologie de la recherche. Celle-ci, comparable à une vision d'ensemble portant
sur les perspectives de la recherche, se fonde, d'une part, sur une réflexion relative à
la nature de l'étude pour, d'autre part, déboucher sur la méthode proprement dite de la
recherche, c'est-à-dire la stratégie inhérente aux techniques de recueil et d'analyse
des données utilisées afin de comprendre l'anthropophénomène de la création chez
l'étudiante ou l'étudiant en formation à l'enseignement des arts.
Par ailleurs, le présent chapitre s'inscrit dans le prolongement logique du
premier. Maintenant que la problématique, le positionnement intellectuel, la revue de
la documentation scientifique ainsi que la démonstration de la pertinence de la
recherche sont exposés; il semble logique, avant de présenter les résultats obtenus, de
désigner les choix effectués quant au type de recherche, aux approches ainsi qu'aux
instruments utilisés pour la conduite de cette étude.
Afin de comprendre le sens de l'anthropophénomène de la création chez la
personne en formation à l'enseignement des arts, une recherche axée sur l'expérience
des personnes, j'ai choisi de mener une recherche qualitative par théorisation ancrée
au sein de laquelle un examen phénoménologique des données empiriques a été
préalablement réalisé afin de témoigner, le plus fidèlement possible, de l'expérience
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de l'autre. C'est à partir d'une structure d'entretiens telle qu'elle est élaborée par
Seidman (1991), entrevues menées «en profondeur» combinant l'approche
phénoménologique et celle du récit de vie, que cette analyse s'est effectuée. Quant au
modèle suivi pour l'élaboration systématique du guide d'entretien, il s'agit de celui
proposé par Paillé (1991).
Ce chapitre est composé de cinq sections. Le contenu de la première section se
rapporte à la présentation de la recherche qualitative. L'approche méthodologique
établissant la pertinence de conjuguer l'approche phénoménologique et celle du récit
de vie pour mener cette étude est exposée dans la deuxième section. La méthode de
recherche proprement dite est étayée dans la troisième section. Celle-ci couvre trois
aspects ; les participants à l'étude, la collecte des données et l'analyse des données
empiriques. La manière dont la validation de l'analyse par les personnes participantes
s'est effectuée est explicitée dans la quatrième section. Les biais, les questionnements
relatifs à l'éthique ainsi que les critères déontologiques pris en considération
composent la cinquième section.
1. LA RECHERCHE QUALITATIVE
Cette première section du chapitre portant sur la méthodologie présente
sommairement la recherche qualitative. D'entrée de jeu et en suite logique avec les
postulats épistémologiques énoncés lors du chapitre précédent (le positionnement
épistémologique épousant le paradigme compréhensif et le cadre de référence
s'appuyant sur la phénoménologie), il semble opportun de préciser que la recherche
qualitative trouve ses fondements au-delà d'une méthode utilisant des techniques de
collecte et d'analyse de données qualitatives. En effet, la recherche qualitative,
découlant de l'approche compréhensive, se fonde sur le principe de base que les
phénomènes humains sont porteurs de sens.
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Ainsi, plutôt que de tenter d'expliquer les phénomènes reliés aux situations
humaines, il convient, en recherche qualitative ou interprétative, de chercher à les
comprendre. La pensée de Max Weber (1864-1920), souvent associée à l'origine des
postulats de cette recherche, s'articule autour du principe que les faits humains ou
sociaux, étudiés à partir d'un effort d'empathie, conduisent à une interprétation d'un
phénomène afin de mieux comprendre le sens qu'une personne donne à son
expérience (Karsenti et Savoie-Zajc, 2000). De la sorte, pour parvenir au sens, il
importe de comprendre le contexte réel qui seul permet son émergence dans une
perspective interreliant tous les éléments en présence (Mucchielli, 1996).
Dans les prochaines sections, la présentation de la recherche qualitative se
poursuit en exposant, en première partie, les définitions et les caractéristiques de la
cette recherche. La deuxième partie est consacrée, pour sa part, à exposer le bien-
fondé d'utiliser ce type de recherche en regard du sujet de la présente recherche.
1.1 Les définitions et les caractéristiques de la recherche qualitative
Selon Pirès {In Poupart, Deslauriers, Groulx, Laperrière, Mayer et Pirès,
1997) tenter de cemer et de caractériser la recherche qualitative est une entreprise
périlleuse. Selon cet auteur, la recherche qualitative ne peut ni être caractérisée par
une position épistémologique unique, ni par l'emploi d'une technique de collecte de
données particulière, ni par l'exclusivité d'une visée de la recherche. Cette demière
ne servirait alors qu'à décrire ou à explorer certains aspects de la réalité. De la sorte,
la recherche qualitative se caractériserait simplement par le fait qu'elle s'effectue
fondamentalement à partir d'un matériau empirique qualitatif, soit discursif. 11 ajoute
que toutes «les tentatives pour définir ces pratiques de recherche au-delà de cette
forme élémentaire aboutissent nécessairement à les associer aux préférences
personnelles du chercheur ou au courant théorique qu'il privilégie» (Pirès In Poupart
et al, 1997, p. 51).
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Bien que je partage en partie cet avis, il me semble néanmoins que l'ensemble
des différents aspects de la recherche qualitative, c'est-à-dire le pôle épistémologique,
celui théorique, celui morphologique et celui technique [ces quatre pôles constituant
le modèle topologique d'une recherche scientifique telle qu'élaborée par Lessard-
Hébert, Goyette et Boutin (1990)] s'articulent autour d'une idée centrale et directrice
sous-jacente à la simple utilisation d'un matériau empirique qualitatif. Le fait qu'une
recherche soit qualifiée de qualitative, ou encore d'interprétative, relève, à mon sens,
davantage de son orientation fondamentale plutôt que de la procédure qu'elle utilise.
Tout comme Paillé le mentionne, lorsqu'il s'agit de ce type de recherche, nous
sommes en présence d'un «engagement très cohérent vers un type de rapport à la
réalité empirique, aux "sujets" de la recherche et à l'explication scientifique» (Paillé,
1996, p. 196). En effet, il semble que l'intention du chercheur engagé dans ce type de
recherche soit résolument dirigée vers la compréhension, l'approfondissement et la
prise en considération de la complexité d'un problème en considérant son contexte.
Ajoutons à cela que la recherche qualitative s'appuie sur un positionnement
intellectuel découlant de l'approche compréhensive. Ses théories de référence sont
principalement celles provenant de la pensée de Dilthey (1833-1911), d'Husserl
(1859-1938), de Weber (1864-1920) et de Schultz (1899-1959) (Mucchielli, 1996).
En ce qui a trait à sa définition, Potter (1996) dénombre une vingtaine de
définitions qu'il classifie en cinq catégories : les définitions formelles, les définitions
de contraste qui opposent la recherche qualitative à la recherche quantitative, celles
faisant état des différentes typologies débouchant sur des pratiques relativement
différentes et celles de type procédural mettant l'accent sur les opérations et celle
mettant l'accent sur les finalités.
Deux définitions ont particulièrement retenu mon attention. La première
définition, énoncée par Karsenti et Savoie-Zajc (2000), désigne la recherche
94
qualitative en lui donnant une perspective épistémologique pour, par la suite, lui
attribuer des caractéristiques systémiques reliant la réalité construite entre chercheur,
participants et utilisateurs des résultats. Ces auteurs poursuivent en traduisant l'idée
du savoir dynamique et développemental de la recherche interprétative, puis ils
terminent sur l'importance de la mise en contexte. En effectuant une sorte de synthèse
à propos de la définition de la recherche qualitative, ils écrivent qu'elle est ;
[...] ime forme de recherche qui exprime des positions ontologique (sa
vision de la réalité) et épistémologique (associé [sic] aux conditions de
production du savoir) particulières dans la mesure où le sens attribué à
la réalité est vu comme construit entre chercheur, les participants à
l'étude et même les utilisateurs des résultats de la recherche. Dans
cette démarche, le chercheur et les participants à la recherche ne sont
pas neutres : leurs schèmes personnels et théoriques, leurs valeurs
influencent leur conduite et le chercheur tente de produire un savoir
objectivé, c'est-à-dire validé par des participants à la recherche. Le
savoir produit est aussi vu comme dynamique et temporaire, dans la
mesure où il continue d'évoluer. Le savoir est également contextuel,
car les milieux de vie des participants colorent, orientent les résultats
(p. 176).
La seconde définition, de type plutôt procédural, énumère cinq
caractéristiques attribuées à cette forme de recherche. Si je l'ai retenue, c'est parce
que les aspects qui la composent rejoignent précisément ceux de la présente
recherche. Ainsi, Paillé (1996) entend par l'expression recherche qualitative :
[...] toute recherche empirique en sciences humaines et sociales
répondant aux cinq caractéristiques suivantes : 1) la recherche est
conçue en grande partie dans une optique compréhensive, 2) elle
aborde son objet d'étude de manière ouverte et assez large, 3) elle
inclut une cueillette de données effectuée au moyen de méthodes
qualitatives [...], 4) elle donne lieu à une analyse qualitative des
données où les mots sont analysés directement par l'entremise d'autres
mots, sans qu'il y ait passage par une opération numérique, 5) elle
débouche sur un récit ou une théorie et non sur une démonstration
(p. 196).
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Je conclus cette section en indiquant que toutes les caractéristiques venant
d'être énoncées sont présentes dans cette recherche.
1.2 La pertinence de la recherche qualitative en regard de l'objet d'étude
C'est plus particulièrement eu égard à la problématique que, dans cette
section, la démonstration de la pertinence de la recherche est effectuée. De la sorte,
l'ensemble des aspects contextualisés et présentés ci-dessous rejoignent en tous points
les caractéristiques émises par Paillé (1996) lorsque nous sommes en présence d'une
recherche qualitative.
Au premier chapitre, la problématique s'est construite sur la base d'un
problème concret, problème que j'avais observé alors que j'étais superviseure de
stage. En effet, il me semblait que les stagiaires se coupaient littéralement de la
connaissance hypothétique ou réelle qu'ils avaient de la création. C'est en m'inspirant
des recherches issues des milieux de l'enseignement des arts et de la création que
plusieurs considérants ont été formulés. La recension des écrits qui, par souci de
rigueur scientifique a été menée exhaustivement, s'est finalement orientée vers des
recherches compréhensives plutôt qu'explicatives. L'objectif de recherche visant à
comprendre le sens de l'anthropophénomène de la création est large, ouvert et propice
à la découverte. Tout au long de l'édification de la problématique, mes sensibilités
expérientielles et théoriques ont été mises en évidence, que ce soit lors des
considérants m'ayant permis d'édifier la problématique, ou lors de la désignation de
mes positionnements intellectuels, ou lors de l'élaboration du cadre de référence.
Précisons également que la logique qui sous-tend l'intention de comprendre le
sens de la création chez la personne en formation à l'enseignement des arts en est une
résolument axée sur la découverte, sur l'exploration et sur la construction émergente.
À l'opposée d'une recherche hypothético-déductive, l'étude du sens de la création est
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abordée de manière inductive, en privilégiant une exploration du phénomène de
«l'intérieur», c'est-à-dire en souhaitant se tenir intimement près du vécu des
participantes ou participant à l'étude et du phénomène étudié. Recherche menée sur le
terrain, elle nécessite une méthodologie fine qui, au fur et à mesure que je me suis
approchée du phénomène, n'a ni brusqué ce demier ni les personnes qui en ont fait
l'expérience.
De plus, cette étude ne peut qu'épouser une orientation méthodologique
qualitative, puisque la manière dont j'appréhende le réel s'appuie également sur une
connaissance empirique, c'est-à-dire basée sur l'expérience et l'observation. C'est
grâce à l'accès à l'expérience de l'autre, en l'occurrence celle des participantes et du
participant à cette recherche, que sa finalité sera atteinte.
D'un autre point de vue, cette recherche est contextualisée. En effet, la prise
en considération de l'ensemble des circonstances qui ont accompagné la découverte
du sens de la création a été un aspect incontoumable de celle-ci. Puisque je considère
que les participantes et le participant ne sont pas isolés de leur contexte, l'étude et la
description du contexte écologique dans lequel ils évoluent ainsi que la prise en
considération de l'expérience passée - faisant partie du contexte temporel - ont été
hautement considérées afin que les conclusions de la recherche soient crédibles et
contiennent une certaine forme de transférabilité.
Le fait que la revue exhaustive des écrits ne m'ait pas permis de recenser des
recherches menées sur le sujet précis investigué par cette thèse, me positionne, en tant
que chercheuse, dans une situation confortable vis-à-vis de l'objet d'étude. En effet, il
m'est possible d'aborder le terrain en ayant une attitude ouverte, sans avoir pris
connaissance d'explications préalables qui pourraient teinter la vision de la réalité
effective.
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C'est dans le souci de saisir synergiquement l'expérience telle qu'elle s'est
livrée dans le vécu des personnes participantes à la recherche qu'un dialogue entre
elles et moi-même, à titre de chercheuse, s'est effectué. Cela m'a permis de me tenir à
proximité du phénomène, de respecter sa complexité et de demeurer fidèle à sa
compréhension. C'est de cet échange que le sens s'est dévoilé.
En terminant, j'aimerais également mentionner qu'il est possible que la
création, considérée en tant que dynamique de l'instauration d'une oeuvre et ayant fait
l'objet d'une étude élaborée lors de la présentation des concepts et présentée dans le
contexte de cette étude, appelle en elle-même une logique axée sur la découverte, sur
l'exploration et sur la théorie émergente. Conséquemment, il aurait été difficile pour
moi de traiter d'un sujet en empruntant une démarche qui lui est étrangère, comme
cela aurait été le cas dans la conduite d'une recherche à caractère hypothético-
déductif.
Il est en effet possible de penser que l'exploration de la création appelle en
elle-même une méthodologie qualitative. Lors du chapitre précédent, il a été
démontré que le concept de la création se définissait en termes polysémiques et que
des écrits abondants l'explorent sous une perspective phénoménologique, perspective
se situant dans le champ des approches qualitatives. Or, Deschamps (2002), dans un
ouvrage portant sur le chaos créateur, explicite fort bien la nécessité d'une
compréhension phénoménologique de la créativité.
Bien que la présente recherche conceme la création et non la créativité, il est
possible d'établir une forme de parenté entre ces deux termes, la créativité étant
généralement associée à une capacité pouvant s'actualiser dans tous les secteurs de
l'activité humaine (Paré, 1977). Quant à la création, elle est principalement
considérée en tant que dynamique de l'instauration d'une œuvre. Ce terme a
longuement été défini au chapitre précédent. Deschamps (2002) écrit que :
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[...] ce qui motive à aborder le phénomène de la créativité dans son
aspect vécu, c'est la volonté de connaître, d'abord et avant tout, non
les causes de la créativité, mais, bien au contraire, le sens qu'elle revêt
dans l'expérience humaine. Par conséquent, au-delà de la pluralité des
définitions de la créativité [...] il y a ce retour aux choses qui importe
comme l'enseigne Husserl (1950) le précurseur de la phénoménologie.
Ce retour aux choses signifie ici revenir au phénomène de la créativité
tel qu'il se livre dans l'expérience vécue, c'est-à-dire tel que la
personne l'éprouve dans sa conscience créatrice (p. 4).
Au sein de cette recherche, il y eu cette même volonté de revenir aux choses
mêmes qui non seulement a guidé mon choix quant au cadre de référence et aux
approches qualitatives, mais qui m'a fait également opter, comme il en sera question
à la section concernant la méthode de la recherche, pour le recours à l'examen
phénoménologique comme première méthode d'analyse des données.
Considérant tous les aspects énoncés plus haut et en regard de la
problématique, on peut conclure qu'il est fort pertinent de mener une recherche
qualitative pour comprendre le sens de la création chez la personne en formation en
enseignement des arts.
La section suivante se consacre aux deux approches méthodologiques
retenues. Celles-ci ont conditionné à leur tour les méthodes de saisie et d'analyse des
données choisies.
2. L'APPROCHE MÉTHODOLOGIQUE
Dans l'optique «de la complémentarité et de la complexité des divers aspects
d'un objet de recherche, il est préférable de conjuguer plusieurs approches, plusieurs
visions d'un même phénomène» (Legendre, 1993, p. 76). C'est précisément l'avenue
choisie dans cette recherche puisque l'approche phénoménologique et celle du récit
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de vie ont été retenues. Ces deux approches, relevant de la recherche qualitative, sont
toutes deux en accord avec les mêmes postulats de base énoncés précédemment.
Toutefois, le problème particulier qui se pose ici est la «rencontre», sur le plan
méthodologique, de la phénoménologie et de l'histoire ou du récit de vie.
2.1 La rencontre entre la phénoménologie et le récit de vie
Bien que la recherche qualitative offre des possibilités fort variées aux
chercheurs par l'éventail d'options riches en potentialité qu'elle propose, cela n'est
cependant pas sans désavantages. On pourrait en effet croire que les diverses
approches peuvent librement se conjuguer, mais tel n'est pas toujours le cas. La
question qui se pose ici est la pertinence de juxtaposer l'approche phénoménologique
et celle du récit de vie en regard de l'objet d'étude et des objectifs de la recherche.
La présente recherche portant sur l'anthropophénomène de la création chez la
personne en formation à l'enseignement des arts a nécessité une méthodologie
particulière dont l'ancrage réside, à mon sens, dans la combinaison des approches
mentionnées plus haut. De cette combinaison, une méthode unificatrice dont les
parties s'imbriquent les unes dans les autres a émergé tout en répondant exactement
aux besoins de cette recherche.
Allant dans le sens du pluralisme des approches, Bertaux (1980) faisait
remarquer que, dans plusieurs disciplines :
la conjecture actuelle est au pluralisme des théories et des méthodes.
Aussi les récits de vie, enfin redécouverts, sont-ils utilisés de multiples
façons. Mais en même temps, parce qu'ils conduisent à se placer au
point d'articulation des êtres humains et des places sociales, de la
culture et de la praxis, des rapports socioculturels et de la dynamique
historique, il se pourrait que de la diversité de leurs utilisations émerge
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peu à peu une approche unifiante dépassant les frontières de la
sociologie comme telle (p. 197).
C'est précisément l'avenue méthodologique choisie. La compréhension du
sens de l'anthropophénomène de la création explorant autant le développement des
aspects pratiques et théoriques inhérents à la création, que les dimensions
épistémologiques, psychologiques et sociales de la personne en formation, s'est
appuyée sur la conjugaison d'approches où les récits de vie ont tenu un rôle
unificateur.
Afin de parvenir à comprendre la création chez l'étudiante ou l'étudiant en
formation à l'enseignement des arts, j'ai formulé trois questions spécifiques de
recherche qui paraissaient indiquer deux avenues méthodologiques différentes.
L'une a été orientée vers l'étude du vécu expérientiel et passé des personnes
en formation des maîtres en art. Elle a visé, en partie du moins, à rendre compte de la
genèse du sens que revêt l'expérience de l'activité créatrice pour un individu,
considéré ici comme sujet de son histoire. Puisqu'à l'instar de Condamin (1994), je
pense que pour comprendre le monde, il faut comprendre la personne qui donne sens
au monde, cette perception a orienté mon choix méthodologique vers les histoires de
vie considérées ici en tant que processus essentiel pour «faire-sens» (Seidman, 1991).
La seconde question a trait à la compréhension de la création telle qu'elle
apparaissait dans le contexte actuel de la formation à l'enseignement des arts. De
même, la troisième question se rapportait, pour sa part, au sens que la personne en
formation à l'enseignement des arts attribuait à la création. Pour ces deux questions,
une méthode d'inspiration phénoménologique a été toute indiquée autant pour le
choix du recueil que pour celui de l'analyse des données, puisque ce dont il a été
question concernait les vécus de conscience de l'étudiante ou de l'étudiant. Cette
101
compréhension des contenus de conscience s'est faite dans l'immédiateté du temps et
s'est rapportée directement à la conscience et à ses modes cognitifs, et ce, même si
l'étude des vécus de conscience a été menée afin de saisir comment se formait
l'édification de la personne.
De plus, le terme anthropophénomène indique qu'il y a déjà là l'indice d'une
conjugaison de ces deux approches, puisque ce terme renvoie à la phénoménologie,
mais dégagée du caractère anhistorique, pour faire en sorte que ce dont il est question
relève de la construction et de la cohésion de la personne.
À la lumière de ces considérants, l'utilisation de deux approches au sein d'une
même méthodologie a été appropriée. L'une a été orientée vers le récit de
l'expérience de la personne et l'autre, vers le phénomène tel qu'il s'est manifesté à la
conscience de cette même personne. La conjugaison de deux perceptions
complémentaires du monde, l'une émanant de l'approche phénoménologique et
l'autre du récit de vie, ont été associées dans l'élaboration de la méthodologie où ce
dont il a été question relève de la cohérence d'une construction de sens. Associées
certes, mais davantage liées pour s'unir l'une à l'autre de manière à former une
construction harmonieuse.
C'est tout à fait dans cette optique que Seidman (1991) a élaboré son
instrument de cueillette des données qui consiste en une méthode d'entrevue en
profondeur combinant l'histoire de vie et la phénoménologie. C'est sur ce type
d'entrevue que mon choix s'est arrêté afin de saisir les données. Il existe toutefois un
aspect supplémentaire à la méthode de Seidman (1991) dans cette recherche. Cet
aspect tient compte du caractère intrinsèque de cette étude. Comme il en sera
davantage question lors de la partie concernant la collecte de données, le récit de vie
des personnes a été accompagné par la présentation des créations artistiques jugées
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parmi celles les plus significatives aux yeux des participantes et du participant à la
recherche.
Avant de présenter la méthode proprement dite de la recherche, il convient de
poursuivre l'investigation des approches méthodologiques. Partant, les prochaines
sections sont consacrées respectivement à l'approche phénoménologique (historique,
définition et caractéristiques) ainsi qu'à l'approche du récit de vie (historique et
définitions).
2.2 La phénoménologie
Cette section présente l'approche phénoménologique en donnant quelques
repères historiques, en délimitant les termes inhérents à cette approche et en
spécifiant les caractéristiques qui lui sont propres. C'est en épousant ces aspects de la
phénoménologie que la présente étude est menée.
2.2.1 L'historique
Originalement, la phénoménologie est une méditation gnoséologique, c'est-à-
dire une réflexion sur les fondements mêmes de la connaissance. Ce n'est qu'à la fin
du XIX^ siècle, en pleine crise du subjectivisme, qu'elle connaît de nouveaux
développements, en réaction contre les doctrines du pragmatisme et du
psychologisme (Deschamps, 1993). Avec le courant existentialiste, elle est considérée
comme l'une des pensées majeures du XX® siècle (Huneman et Kulich, 1997). De la
sorte, la phénoménologie devient :
le mouvement alternatif prédominant du siècle et, par la logique
descriptive qui la fonde, [...] elle s'est révélée un outil précieux dans
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la compréhension de la conscience, de l'existence et de l'expérience
humaine toute entière. (Deschamps, 1993, p. 12)
Ce courant de pensée européen a influencé de nombreux philosophes qui, à
leur tour, en ont orienté différemment certains aspects essentiels. Notamment, les
philosophes Heidegger (1889-1976), en s'intéressant à l'ontologie, Merleau-Ponty
(1908-1961), en réfléchissant sur la perception, et Ricœur, en approfondissant le
concept d'interprétation, ont contribué à son développement. Par ailleurs, de
nombreuses disciplines, spécialement l'anthropologie, la psychologie et la sociologie,
ont été influencées par la phénoménologie, plus particulièrement dans la première
moitié du XX^ siècle.
2.2.2 La définition
Le sens étymologique du terme «phénomène» dérive du verbe grec
phainesthai qui signifie «laisser apparaître à la clarté, apparaître telle qu'elle est, se
révéler» (Bachelor et Joshi, 1986, p. 49). Ce qui émerge ou ce qui se montre lui-
même constitue l'essence d'tm phénomène. Ce qui distingue en partie la
phénoménologie des autres philosophies réside dans la compréhension du monde et
de l'être à l'aide d'une méthode d'appréhension intuitive du phénomène tel qu'il est
vécu. Cette méthode, une sorte de mise entre parenthèses, est effectuée par la
suspension intellectuelle des théories, des jugements et des préconceptions. Partant,
une observation non biaisée du phénomène s'offre à l'être.
Comme pratique et comme discipline, l'approche phénoménologique permet
de dévoiler les structures essentielles de tous les aspects de l'expérience humaine
(Hanna, 1996).
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La phénoménologie sert de théorie de référence à l'approche compréhensive
(Mucchielli, 1996). Appelée étude des phénomènes (Lyotard, 1967) ou étude des
essences (Merleau-Ponty, 1945), la phénoménologie enseigne qu'il faut s'en tenir
exclusivement à la réalité des phénomènes, cette réalité étant l'unique outil dont nous
disposons pour décrire les phénomènes tels qu'ils apparaissent à la conscience.
Puisque, pour le phénoménologue, le monde est toujours «déjà là» avant même sa
perception, il s'efforcera de le redécouvrir par un contact naïf avec les choses afin de
le décrire et non pas de l'expliquer ou de l'analyser.
2.2.3 Les caractéristiques
L'expérience, le phénomène, la conscience, l'intentionnalité, la lebenswelt et,
finalement, Vépochè sont les caractéristiques retenues pour expliquer l'approche
choisie.
L expérience, dans une perspective philosophique, se rapporte généralement à
tout ce qui est perçu par les sens et qui constitue l'objet de connaissances. C'est
l'ensemble des phénomènes connus et «connaissables». Dans le cas particulier de la
phénoménologie, l'expérience fait référence à tous les objets réels perçus, c'est-à-dire
à «ceux-là mêmes qui sont dans le temps et l'espace, régis par la causalité et donc
offerts à la perception ordinaire» (Giorgi, 1997, p. 344). Souvent, on a tendance à
confondre l'idée d'expérience avec celle, plus large, d'intuition. L'intuition, chez
Husserl, constitue la particularité première de la conscience, c'est-à-dire la faculté
qu'elle a de nous présenter des choses qui habitent le monde même, celles qui n'ont
pas nécessairement de supports réels dans le monde. De la sorte, l'intuition
engloberait l'expérience.
En philosophie, le phénomène peut être défini comme ce qui apparaît et se
manifeste à la conscience. La phénoménologie nuance cette définition, faisant du
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phénomène «la présence de cela même qui est donné exactement comme cela est
donné ou ressenti» {Idem). Cette précision est importante, car elle permet de
comprendre que la phénoménologie analyse les «présences» non pas en fonction de
leur sens objectif, mais plutôt en leur donnant le sens subjectif que l'individu leur
attribue. Cette distinction fait également ressortir l'importance accordée à la
personne.
La conscience, c'est-à-dire la perception plus ou moins claire qu'une personne
peut avoir de son existence et de celle du monde extérieur, désigne, en
phénoménologie, «la totalité des expériences vécues par un individu» {Idem).
Concept clé de ce courant de pensée, la conscience devient ce qui permet à tout ce qui
provient de l'expérience d'apparaître à la personne. En outre, la conscience ne
constitue pas une somme de connaissances neutres puisque les données qu'elle
présente revêtent, grâce à l'utilisation de différentes formes, une signification issue de
l'expérience vécue {Idem).
La particularité qu'a la conscience d'être toujours orientée vers quelque chose
relève de l'intentionnalité. D'une grande importance pour la phénoménologie,
l'intentiormalité doime une tout autre signification à la compréhension théorique
traditionnelle de la relation «sujet-objet». En effet, la conception habituelle de cette
relation dissocie sujet et objet en les présentant comme deux réalités bien distinctes.
Or, le phénoménologue ne peut concevoir le sujet que dans son rapport à l'objet et,
inversement, il ne peut concevoir l'objet que dans son rapport avec le sujet. Puisque
la «conscience est toujours conscience de»... quelque chose, sujet et objet sont donc
intimement liés par une complicité inaltérable. S'il demeure possible de les
différencier, il est impossible de les séparer. Ainsi, «sujet» signifie déjà «être relié à
l'objet faisant partie du monde». Partant, le sujet donne ainsi sens à l'objet et,
implicitement, pour ce sujet, le monde est déjà là.
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Cet objet du monde nous amène à définir la lebenswelî, que l'on pourrait
traduire par les expressions «monde-de-la-vie» ou «monde-vie». La lebenswelt est
«l'ensemble de tout ce dont il y a et dont il peut y avoir conscience» (Lyotard, 1967,
p. 42). C'est le monde premier, le sol sur lequel l'individu vit toute intuition. C'est le
terrain sur lequel toute science objective peut se déployer.
Autrement dit, le monde de la vie, ce monde purement subjectif et relatif, est,
«dans le flot incessant de validations ontologiques, avec leurs modifications et leurs
corrections, le terrain sur lequel la science objective se construit» (Husserl, 1950,
p. 169). Ainsi, le monde de la vie est horizon, c'est-à-dire un champ ouvert où toute
chose peut se manifester ou disparaître. Ensuite, ce monde, le sujet le partage avec
d'autres sujets qui lui signalent des aspects qu'il n'avait pas vus et qui lui font
rectifier sa perception des choses. Puis, il expérimente le monde de façon concordante
par une série d'expériences, les unes validant les autres, dans un mouvement constant.
Enfin, les expériences concordantes constituent 1'«existant». Le monde est ainsi
l'horizon des choses réelles; il est en constante progression, sans cesse validé et
corrigé (Huneman et Kulich, 1997).
Lorsque j'ai défini la phénoménologie, j'ai mentionné qu'au moyen d'une
méthode d'appréhension intuitive des phénomènes, obtenue par la suspension
intellectuelle du jugement, la personne arrivait à saisir ces phénomènes tels qu'ils
s'offraient à sa perception. Cette suspension, cette mise entre parenthèses, est ce que
les phénoménologues nomment la réduction phénoménologique, ou Vépochè. Le
phénoménologue, refusant de tenir les choses du monde pour acquises, élimine de sa
compréhension d'une chose toute connaissance d'elle qui lui est antérieure afin d'y
avoir accès directement, et ce, en toute naïveté, dans la forme où elle s'offre
immédiatement à lui (Giorgi, 1997).
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Par ailleurs, la phénoménologie nous montre que l'expérience est structurée
différemment selon les objets particuliers auxquels elle se rapporte. Ainsi, pour
analyser l'anthropophénomène de la création, le chercheur doit le comprendre selon
un certain axe de la phénoménologie, en l'occurrence ici, la phénoménologie de la
création. Cet axe influence la façon dont je vais recueillir et analyser les données.
La méthode phénoménologique utilisée aux fins d'une recherche scientifique
découle de la méthode philosophique du même nom. Considérant que l'attitude
phénoménologique en regard de la compréhension de l'anthropophénomène de la
création est celle qui prévaut tout au long de la conduite de cette recherche, que
l'entretien d'inspiration phénoménologique et biographique est retenu comme
instrument de collecte des données et que r«examen phénoménologique»^ des
données figure en tant que premier instrument d'analyse, la présentation de
l'approche phénoménologique est apparue incontournable dans l'optique du maintien
de la cohérence entre les différents éléments de la recherche, notamment lors du
passage de la théorie à la pratique.
En lien avec cette section, la prochaine section consiste en une présentation de
l'approche du récit de vie.
2.3 Le récit de vie
Tout comme l'approche phénoménologique a été cohérente avec mon intérêt
pour l'étude de l'expérience telle que vécue par la personne, l'approche du récit de
vie semblait également être en accord avec cet intérêt ainsi qu'avec les questions de
recherche. Puisque le contenu d'un récit de vie «exprime le point de vue de l'auteur
7 L'examen phénoménologique des données recueillies empiriquement fera l'objet d'une
présentation lorsqu'il sera question de la méthode de la recherche dans la section présentant les
instruments d'analyse.
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face à ce qu'il se remémore des différentes situations qu'il a vécues» (Gauthier, 1992,
p. 296), comme je souhaitais comprendre le sens, cela a nécessité l'actualisation et la
prise en considération des expériences significatives passées.
Les sous-sections suivantes présentent un bref historique ainsi que les
définitions généralement attribuées au récit de vie. Contrairement à la section portant
sur la phénoménologie, l'étude des caractéristiques de la présente approche ne fait pas
l'objet d'une sous-section puisqu'elles sont implicitement inclues au sein des deux
sous-sections ci-dessus mentionnées.
2.3.1 L'historique
Historiquement, Pineau et Le Grand (1993) situent l'origine de l'approche
biographique dans l'Antiquité grecque^ Son entrée plus systématique au XX® siècle
s'effectue aux États-Unis, autour des années vingt. C'est avec la parution de
l'ouvrage intitulée The polish peasant in Europe and America de Thomas et
Znaniecki (1927), qu'on considère que la sociologie empirique nord-américaine est
fondée. Puis, d'autres sociologues de l'Université de Chicago poursuivent des travaux
en utilisant l'approche biographique. Lors de la Deuxième Guerre mondiale, celle-ci
ainsi que les approches qualitatives disparaissent. Seul le chercheur Oscar Lewis
continue l'étude de la vie quotidienne des gens. Finalement, vers la première moitié
des années soixante, on assiste à un retour progressif de l'approche biographique
(Pirès, 1982). À l'heure actuelle, «il n'est plus nécessaire de faire la démonstration de
l'importance des histoires ou récits de vie dans les sciences humaines» (Poupart et al,
1997, p. 273).
8 L approche biographique constitue le terme générique que l'on utilise communément pour
identifier les histoires ou récits de vie.
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En éducation, c est dans la mouvance de la pédagogie Freinet que Le Bohec
(1976) a été l'un des premiers à écrire à propos de l'utilisation de l'approche
biographique dans la formation. Bien que cette approche ait été utilisée pour plusieurs
clientèles dans diverses disciplines, c'est plus particulièrement dans la formation des
adultes qu'au cours des années quatre-vingt, elle a constitué un champ de recherche
spécifique. Ainsi, le récit de vie est considéré comme une approche de recherche
certes, mais également en tant qu une pratique de formation. Présentement, parce que
les chercheurs en éducation ont fait la démonstration que les récits personnels
constituent une articulation valide de l'expérience individuelle et collective, la
recherche en éducation effectuée sous cette approche s'étend aux domaines culturel,
social et politique (Errante, 2000).
Dans le domaine de l'art, il semble bien que tout l'art engloberait, d'une façon
ou d'une autre, la narration (Oison, 1998). Celle-ci se trouverait Iféquemment dans le
développement même de la thématique de l'œuvre relatant un aspect de la vie
personnelle de 1 artiste. Par ailleurs, il semble qu'à toutes les époques de l'histoire
humaine, il est possible de retracer la conjugaison de l'image et de l'écriture à des
fins narratives.
Dans le domaine de l'enseignement des arts, il a été relaté, lors de la recension
des écrits, l'importance d'encourager chez les élèves la production d'images
racontant un événement de l'expérience humaine. Selon Oison (1998), la manière la
plus naturelle de raconter un événement réside dans la combinaison des langages
verbal et visuel.
2.3.2 Les définitions
Une certaine ambiguïté sur le plan terminologique réside en matière
d'approche biographique puisque plusieurs appellations différentes sont utilisées. Les
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expressions suivantes sont explicitées ci-dessous ; l'approche biographique, les récits
de vie ou life story, l'histoire de vie ou life history, l'autobiographie et les récits de
pratiques.
L'approche biographique est le terme générique que l'on utilise
communément pour identifier les histoires ou récits de vie. Cette approche n'est pas
uniquement une technique de cueillette de données puisqu'elle sous-tend une
épistémologie particulière (Bourdages, 1994). Cette épistémologie se base à la fois
sur le paradigme dialectique (Pineau, 1980; Bertaux, 1976) et sur le principe
d'émancipation (Pineau, 1980). Le paradigme dialectique se fonde sur le concept de
réconciliation et de réunification des contraires (par exemple ; la théorie et la
pratique, le singulier et le pluriel, le sujet et l'objet). Donnant prépondérance au
singulier et au subjectif dans l'élaboration de la connaissance, cette approche :
suppose qu'en examinant des cas singuliers de la vie quotidienne, il est
possible de mettre en évidence les valeurs sociales, les attitudes, les
archétypes, les rapports sociaux et tous les autres aspects de la culture
parce qu'ils sont intériorisés par l'individu, puis transformés par lui et
intégrés dans la structure de personnalité. (Bourdages, 1994, p. 98)
Le principe d'émancipation fait, pour sa part, référence à l'idée que la
personne peut s affi"anchir de ses «déterminants existentiels» (par exemple : autorité,
servitude, préjugés, etc.) (Pineau et Le Grand, 1993, p. 75). Selon Legrand (1988),
l'approche biographique tient compte d'une rencontre complexe entre la psyché,
1 individu social et le sujet. La présence de ces trois aspects explique que cette
approche puise ses référents dans une multiplicité de disciplines, soit la psychanalyse,
les sciences sociales et la phénoménologie.
Le récit de vie est une approche particulière à l'intérieur du courant
biographique. Méthode à la fois de cueillette et de traitement des données, les récits
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obtenus auprès des personnes rapportant leur vécu quotidien, passé et présent, sont
recueillis à partir d'entretiens dont la thématique s'oriente vers des sujets tels les
changements survenus, les relations sociales, les conditions matérielles de vie, etc.
Par ailleurs, Bertaux (1980) considère l'histoire de vie {life history) en tant
qu étude de cas clinique. Son appellation est réservée aux études de cas portant sur un
seul sujet. Elle comprend non seulement le propre récit de vie de la personne, mais
elle renferme également toutes sortes de documents tels son dossier médical, son
dossier judiciaire, des examens psychologiques, des témoignages des proches, etc.
Selon Denzin (1970), l'histoire de vie est jugée supérieure au récit de vie parce la
première englobe la seconde. La définition que donnent Pineau et Le Grand (1993) de
l'histoire de vie rend légitime l'utilisation de l'image en tant qu'instrument de
cueillette de données. De la sorte, l'histoire de vie est une :
recherche et construction de sens à partir de faits temporels. Cette
définition [...] élargit d'abord, hors de l'espace graphique, en ne
s'arrêtant pas aux moyens écrits d'exprimer la vie : biographie,
autobiographie, joumal, mémoire. Elle l'ouvre à d'autres médias,
oraux et visuels - photo, théâtre, radio, vidéo, ciné, télé -, dont
l'utilisation actuelle démultiplie les possibilités naturelles d'expression
(p. 3-4).
La définition que l'on attribue à l'autobiographie est celle d'une biographie
d'une personne faite par elle-même. Il semble que ce soit le fait qu'elle soit effectuée
par la personne elle-même qui constitue la différence entre l'autobiographie et la
biographie (Pineau, 1980).
Les récits de pratiques sont, pour leur part, des récits qui portent de façon plus
spécifique sur les pratiques des personnes dans un aspect ou dans un autre de leur vie
et non sur l'ensemble de leur vie (Bourdages, 1996).
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Dans la recherche en éducation, Van der Maren (1996) désigne par histoires
de vie ou récits de pratiques, les récits construits aux fins de la recherche et à la
demande du chercheur qui portent spécifiquement sur des périodes précises de la vie,
ou encore, sur des activités particulières.
Il existe trois types de récits de vie ; biographique, thématique ou édité. Le
récit de vie biographique cherche à reconstruire l'histoire complète d'une personne.
Le récit de vie thématique conceme soit une période de la vie du sujet, soit un aspect
particulier de la vie de la personne. Le récit de vie édité peut être complet ou
thématique, mais sa principale caractéristique est qu'il contient des commentaires
formulés par une autre personne que celle qui fait le récit (Mayer et Ouellet, 1991).
Au sein de cette recherche, il s'agit plutôt du récit de vie thématique. La
thématique dont il est question fait référence au cheminement de la pratique de la
création de la personne. Toutefois, compte tenu du caractère particulier de la présente
recherche, une nouvelle appellation, le «récit de création», un type de récit
thématique combinant la narration à l'image, a été développée pour répondre le plus
adéquatement possible à la méthode de collecte.
L'approche du récit de vie remplit trois fonctions dans une recherche
qualitative : la fonction exploratoire, la fonction analytique et vérificatrice et la
fonction expressive. L'utilisation du récit de vie thématique relève de la fonction
expressive qui est reliée à la recherche du sens (Ibid.)
Le récit de vie s'inscrit en continuité avec le système de pensée qui lui est
sous-jacent. C'est en ce sens que Desmarais et Grell (1986) considèrent que la
méthodologie des récits de vie est :
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une démarche à la fois progressive et à la fois régressive qui ne sépare
jamais les systèmes d'idées et les pratiques concrètes telles que
racontées dans les récits. Si les récits de pratiques parlent d'eux-
mêmes, [...] c'est parce qu'on a su mettre au point un dispositif
d'entrevue qui le permet (p. 152).
Concernant plus particulièrement la validité méthodologique du récit de vie,
Bertaux s'appuie sur trois différentes études, échelonnées sur plus d'une vingtaine
d'années afin de conclure que : «Malgré [...] des difficultés méthodologiques dans le
recueil et l'analyse, les récits de vie constituent un outil incomparable d'accès au vécu
subjectif.» (Bertaux, 1980, p. 198) Cette conclusion est particulièrement pertinente
dans une perspective de juxtaposition entre les approches du récit de vie et la
phénoménologie puisque, comme on le sait, cette dernière s'intéresse également au
vécu subjectif.
A la lumière des présentations de l'approche phénoménologique et celle du
réeit de vie, il semble que leur juxtaposition au sein d'une même méthodologie soit
cohérente en regard du sujet de la présente recherche. En effet, pour comprendre
1 anthropophénomène de la création telle qu'elle est vécue par l'étudiante ou
1 étudiant en formation à l'enseignement des arts, la conjugaison de deux approches
privilégiant l'expérience vue de «l'intérieur» du sujet est toute indiquée.
La figure 2 illustre le cheminement intellectuel suivi appuyant les choix
méthodologiques qui seront présentés lors de la prochaine section.
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Paradigme compréhensif
—  - .j ^ "• .« *« -"
Il n'existe pas de réalité extérieure au sujet. Les objets de connaissance sont
dépendants des perceptions, des sensations et des impressions que la
personne éprouve à l'égard du monde extérieur. De plus, il existe une
radicale hétérogénéité entre les faits humains et ceux des sciences
naturelles. Les faits humains sont porteurs de significations. 11 est possible
de saisir le sens des faits humains grâce au principe d'intercompréhension
humaine.
Cadre de référence phénoménologique
La conscience est liée au monde. La primauté est donnée à
l'expérience individuelle.
Anthropophénoménologie
Dégagé du caractère anhistorique de la phénoménologie, ce
cadre fait en sorte que ce soit la construction et la cohésion du
sujet dont il est question.
Recherche qualitative
La recherche en sciences humaines et en art est interprétative et
subjective. Les phénomènes nous sont donnés à titre de qualité.
Ils sont, à l'origine, pourvus de signification et nous amènent, à la
fin, au sens.
Approche phénoménologique Approche des récits de vie
Pour comprendre le sens dans toute sa complexité :
Nous devons le saisir Nous devons le
tel qu'il apparaît dans saisir tel qu'il est
l'expérience du sujet. raconté par la personne.
La méthode retenue permettra d'atteindre une nouvelle
compréhension du sens de l'anthropophénoméne de la
création chez la personne en formation à l'enseignement des
arts.
Figure 2
Niveaux de positionnement permettant de parvenir à une nouvelle compréhension
de l'anthropophénoméne de la création
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La figure 2 constitue à la fois une sorte de synthèse résumant le parcours
conceptuel effectué à cette étape-ci de la recherche et annonce la section suivante : la
méthode de recherche. Les flèches externes figurant en pointillés représentent
symboliquement la forme de l'entonnoir associée couramment au processus de
recherche. Comme dans toute recherche qualitative, celle-ci demeure passablement
large à la fin. Cette figure renferme également six formes ovoïdales. La première
débute par une sphère de compréhension, le paradigme compréhensif, que je
considère comme le positionnement conceptuel et le plus distancié de la méthode. Les
autres positionnements se juxtaposent ainsi allant du plus abstrait au plus concret. De
la sorte, la figure ovoïdale des approches phénoménologique et du récit de vie est
celle qui précède la méthode de recherche. Cette dernière est formée des instruments
m'ayant permis de parvenir à une nouvelle compréhension de l'anthropophénomène
de la création.
C'est avec la présentation de cette figure que cette section se termine. La
prochaine section met en lumière la méthode retenue.
3. L'OPÉRATIONNALISATION DE LA MÉTHODOLOGIE
La présente partie détermine les moyens pratiques retenus pour faire la
recherche et répondre aux questions générale et spécifiques posées lors de la
présentation de la problématique. Elle s'inscrit en suite logique avec les
positionnements énoncés antérieurement pour parvenir à comprendre le sens de la
création chez la personne en formation à l'enseignement des arts. Elle rend compte
également du déroulement de la recherche proprement dite.
Cette section regroupe les sous-sections suivantes : 1 ) la collecte des données,
2) les participants à l'étude, 3) le déroulement des entretiens, 4) l'analyse des
données.
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3.1 La collecte des données
Comme principal instrument de cueillette, le modèle d'entretien «en
profondeur» d'inspiration phénoménologique et biographique s'est imposé assez
rapidement au début de la démarche de recherche.
Toutefois, d'autres outils de collecte ont été utilisés. Un journal de bord a été
tenu pour noter les observations relatives au déroulement de la recherche.
Cochercheuses et cochercheur ont noté également les souvenirs et les réflexions qui
émergeaient de leur conscience entre les trois séquences d'entretiens prévues et les
ont livrés lors de l'entretien subséquent.
Des créations artistiques produites au cours de leur existence et qu'ils
jugeaient parmi celles les plus significatives ont été recueillies, puis photographiées
numériquement par un photographe professionnel afin que celles-ci soient le plus
possible fidèles aux créations artistiques originales. La présentation des images s'est
effectuée lors des premiers ou seconds entretiens. Au moment où la personne
participante à la recherche me présentait chacune des images, je lui demandais de
l'identifier par un numéro, que je transcrivais sur un papier auto-collant et que
j'apposais directement sur l'image. Lors de la prise de photographie, le numéro
apparaissait également dans l'objectif de l'appareil, ce qui a permis d'établir la
correspondance entre le discours produit sur l'image avec l'image elle-même.
Dans le but de témoigner le plus précisément de leur expérience, un certain
nombre de ces créations accompagnent les examens phénoménologiques des données
présentés dans la deuxième partie de la thèse^.
9  La manière de procéder pour sélectioimer les images les plus phénoménologiquement probantes
est explicitée dans la section portant sur l'analyse des données.
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Les prochaines sous-sections sont consacrées aux différents aspects de
l'entretien. La première concerne la présentation du modèle d'entretien utilisé. La
deuxième présente l'élaboration du guide d'entretien. La troisième fait état du
déroulement des entretiens.
3.1.1 Les entretiens semi-dirigés
Compte tenu que la finalité poursuivie par la présente recherche a été de
comprendre le sens de la création chez la personne en formation à l'enseignement des
arts, et ce, telle que vécu par elle, l'entretien semi-dirigé a été l'outil de recherche
retenu pour témoigner de son expérience.
En effet, recourir à l'entretien pour recueillir principalement les données,
c'est, à mon sens, choisir d'entrer en contact direct et personnel avec la personne
ayant vécu ledit phénomène en considérant que le fait de l'interpeller soit le moyen le
plus pertinent permettant l'accès à la connaissance du phénomène.
Par ailleurs, afin d éviter toute confusion entre les appellations entrevue ou
entretien en profondeur ou entrevue ou entretien semi-dirigé, précisons d'emblée que
ma préférence s est arrêtée sur le terme entretien plutôt que sur celui d'entrevue parce
qu'il traduisait davantage l'idée d'échange entre deux personnes portant sur un sujet
plutôt que celui de l'entrevue, près de l'anglicisme interview, dans laquelle le
chercheur interroge une personne plus systématiquement en ayant en main des
questions bien précises.
C est en m'appuyant à la fois sur les procédures systématiques pour la
conception d un guide d'entrevue semi-directive telles qu'elles sont élaborées par
Paillé (1991) et à la fois sur la structure d'entretien telle qu'elle est proposée par
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Seidman (1991) pour rorganisation des séquences d'entretiens que cet outil de
cueillette des données a été conçu.
En ce qui a trait à l'élaboration du guide, si j'ai choisi, d'une part, le modèle
de préparation élaboré par Paillé (1991), c'est que j'ai souhaité mettre toutes les
«chances de mon coté» dans la préparation consciencieuse du guide d'entrevue pour
avoir l'assurance le plus possible, autant pour les personnes participantes que pour
moi-même, que les entretiens soient menées professionnellement tout en respectant la
logique de la recherche qualitative. Ce qui signifie que :
le chercheur prépare son entrevue, quoi que de manière non fermée,
qu'il propose un ordre des interrogations et guide la conversation, sans
toutefois l'imposer. Bref l'entrevue est préparée, mais elle demeure
ouverte à la spécificité des cas et à la réalité de l'acteur. (Paillé, 1991,
p. 64)
D'autre part, pour répondre le plus adéquatement aux questions de la
recherche tout en respectant le cadre de référence phénoménologique, j'ai cherché un
modèle de méthode qui s'inspirerait de l'approche du récit de vie et qui prendrait
ancrage dans la phénoménologie. Comme mentionné précédemment, j'ai trouvé chez
Seidman (1991) une proposition de structures d'entretiens combinant le genre
d'entretien effectué généralement sous l'approche du récit de vie (Bertaux, 1980) et
ayant la particularité de prendre pour assise l'entrevue en profondeur inspirée de la
phénoménologie. Tout comme Seidman (1991), je considère que les histoires de vie,
qu'elles soient thématiques ou non, constituent de véritables voies menant à la
connaissance. Partant, l'acte de raconter une histoire est essentiellement un
«processus menant à faire-sens» {meaning-making process). Il est possible d'évaluer
la portée de cette affirmation en regard de la question générale de la recherche qui
vise à comprendre justement le sens de la création.
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Le type d entretien retenu en a été un qui a exploré en profondeur la
thématique soulevée par la problématique. Il s'est réalisé en posant une question
générale qui invitait la personne à raconter son expérience de manière à ce qu'elle soit
saisie par le désir de mener elle-même l'entretien. L'usage du guide d'entretien a été
limité au cas où elle s'éloignait trop de l'interrogation de départ. En fait, il a été peu
utilisé et a servi davantage à soulever des points plutôt qu'à poser des questions
précises.
Pour comprendre le sens de l'expérience se déployant dans le cours de
1 existence, Seidman (1991) est d'avis qu'il est illusoire de penser qu'une seule
rencontre peut contenir les informations nécessaires à une compréhension en
profondeur du phénomène étudié. Il propose donc une stmcture d'entretiens
comportant trois séquences. La première établit le contexte de l'expérience des
participants, la seconde permet une reconstruction détaillée de leur expérience dans la
situation actuelle et la troisième leur demande de réfléchir sur le sens qu'ils attribuent
à leur expérience. Les trois forment un tout s'inscrivant dans un parcours cohérent.
Conséquemment, j'ai respecté la structure et le propos spécifique de chaque
séquence puisque chacune jetait les bases expérientielles qui ont servi à éclairer le
propos spécifique de la suivante. De plus, dans le cadre de cette recherche, les trois
questions spécifiques ont été formulées de sorte que chacune corresponde à la grande
thématique explorée dans une séquence spécifique d'entretiens.
3.1.2 Le guide d'entretien
Pour réaliser le guide d'entretien, la procédure proposée par Paillé (1991) a
été systématiquement appliquée. Les étapes qui l'ont composé ont été les suivantes :
l'élaboration du premier jet, le regroupement thématique, la structuration interne des
thèmes, l'approfondissement des thèmes, l'ajout de probes et la finalisation du guide.
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Par ailleurs, j'ai dû élaborer trois versions du guide afin de parvenir à la
version finale (Annexe A). La première, beaucoup trop volumineuse, contenait cent
dix-sept questions. Avec les membres de l'équipe de direction, nous avons convenu
de réduire le guide à environ vingt-cinq questions pour l'ensemble des trois séquences
d entretiens. Celles-ci devaient être formulées de façon à laisser un espace de réponse
large à la personne et devaient également tenir compte de la revue de la
documentation scientifique.
Je dois avouer que la première démarche me guidant dans l'élaboration du
premier guide d entretien a été celle conduite par le désir de connaître «tout ce que je
voulais savoir» au sujet de la création du point de vue de la personne en formation à
1 enseignement des arts. Ces questions avaient été formulées en m'appuyant sur ma
propre expérience de la création ainsi que sur la revue de la littérature scientifique.
La deuxième démarche ayant guidé initialement le choix des vingt-cinq
questions à poser est celle qui répondait à l'interrogation suivante : Qu'est-ce qui,
dans toutes ces questions, «correspond à l'essentiel de ce que je veux savoir» à
propos de la création et qui est susceptible de faire émerger l'expérience de la
personne favorisant une grande ouverture pour la réponse, tout en pouvant trouver
appui sur la littérature? J'ai débuté l'exercice et je me suis rendu compte que quelque
chose n allait pas dans ma démarche. J essayais d'accoler à chacune des questions
choisies, toutes les références auxquelles elles se rapportaient. Certaines questions
s'appuyaient sur une revue de la littérature impressionnante, tandis que d'autres, que
je considérais tout aussi essentielles, ne faisaient allusion à aucune référence. J'ai
cessé de faire cet exercice parce qu'il n'était pas en accord avec ce qui avait guidé
fondamentalement mon raisonnement initial pour tenter d'identifier et de comprendre
les principes directeurs sous-jacents à toutes ces questions.
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J étais consciente que le choix des questions était une étape cruciale de ma
recherche. C est sur ce choix que s'appuyaient toutes les recherches théoriques que
j avais menées jusqu'à présent. J'étais également consciente que ce choix constituait
une sorte de passage, passage entre l'édification théorique de la recherche et sa
réalisation expénentielle sur le terrain. Cela devait s'inscrire dans une sorte de
correspondance logique hautement déterminante non seulement pour la suite des
événements reliés à ma recherche mais également pour la rigueur et la cohérence
interne de ma démarche. Cette démarche, répétons-le, s'appuyait sur un cadre
phénoménologique faisant momentanément tabula rasa des connaissances livresques
pour faire émerger le phénomène tel qu'il apparaît dans l'expérience de la personne.
J ai finalement trouvé la logique qui me guidait à choisir une question plutôt
qu'une autre. Celle-ci s'appuyait sur l'édification même des postulats sous lesquels
j avais effectué mes recherches portant sur la création plutôt que de s'appuyer sur les
écrits des auteurs. J'ai donc repris la lecture des questions en élevant mon niveau de
compréhension afin d y déceler le postulat sur lequel chacune des questions reposait.
Dès lors, il m'a été possible de repérer les huit lignes de forces suivantes :
a) la création reliée à l'expérience de la personne (phénoménologique);
b) la création en tant qu'anthropophénomène (se traduisant à la fois par la
connaissance élaborée au cours de l'histoire du participant et par l'ancrage du
sujet dans sa formation actuelle);
c) la création comme processus de formation;
d) la création sous l'angle de la poïétique;
e) la création sous l'angle de la psychanalyse;
f) la création comme élément essentiel de connaissance, d'éducation et des arts;
g) l'image en tant que réalité première de la création et de son processus;
h) la création comme hypothétique voie de sens dans la formation à l'enseignement
des arts.
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En réalisant la manière dont j'avais structuré ma pensée, les sujets des cent
dix-sept questions formulées au point de départ pouvaient être considérés en tant
qu éléments ou sous-éléments des principes identifiés précédemment. Partant, il était
possible de considérer qu'elles constituaient en fait des probes'® aux questions
centrales que j'énumérerai ultérieurement.
Pour en revenir aux huit postulats, le premier postulat, la création reliée à
1 expérience de la personne, a fait référence à la manière même dont je conçois
l'édification de la connaissance, c'est-à-dire qu'il existe une chose dont nous soyons
absolument certains, c'est ce qui apparaît à la conscience et tel que cela apparaît. Ce
postulat a réitéré également la nécessité de sélectionner des personnes répondant aux
critères d'évidence du phénomène de la création. Toutes les questions ont tenu
compte de ce principe directeur.
Le deuxième postulat, la création en tant qu'anthropophénomène, a été à
l'origine de toutes les questions faisant référence à l'histoire de vie et à la création
vécue dans la formation du participant (questions spécifiques des premier et second
entretiens).
Le troisième postulat, la création comme processus de formation de la
personne, a été à la base de toutes les questions reliées au dépassement de soi, à
1 autoconscience de soi, au développement de la personne par la création, etc.
Le quatrième postulat, la création sous l'angle de la poïétique, a fait référence
à toutes les questions portant sur l'acte du faire en art. Ainsi, toutes les questions
faisant référence au champ entier de l'expression des idées et des émotions, au travail
10 Selon Paillé (1991), les probes peuvent être considérées comme des indications, en regard au
témoignage attendu, qui seront utilisés si le besoin venait à se faire sentir lors du déroulement de
l'entretien.
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intime de l'artiste, aux choix relatifs aux gestes, aux techniques ainsi qu'aux éléments
visuels choisis, aux conditions d'existence des œuvres, etc., ont été directement
concemées par ce principe.
Le cinquième postulat a regroupé toutes les questions reliées aux théories
psychanalytiques de la création. Le sixième postulat, la création comme élément
essentiel de connaissance, d'éducation et d'enseignement des arts, sous-tendait toutes
les questions traitant de la création dans l'enseignement, notamment celles
concemées par le concept de la «double pratique»".
Le septième postulat, l'image en tant que réalité première de la création et de
son processus, a justifié la pertinence de poser des questions en regard des œuvres
tangiblement amenées. De plus, la formation {Bildung), dont la notion centrale est
l'image (Bild) en éducation, englobe également la notion de l'imagination (Wulf,
2000). De la sorte, toutes les questions reliées non seulement au discours produit sur
l'image mais également à celles inhérentes à la présence de l'imaginaire ont été
associées à ce principe.
Le huitième postulat, la création comme voie de sens dans la formation à
l'enseignement des arts, a servi à identifier spécifiquement toutes les questions dont
le but était de comprendre le sens de la création. Ce postulat sous-tendait non
seulement toutes les questions posées lors du troisième entretien, mais il s'est
rapporté également à certaines questions du premier et du second entretien, puisque la
découverte du sens de la création a été la quête globale de cette recherche.
11 La «double pratique» fait référence au phénomène de la pratique de l'enseignement et de la
pratique des arts vécus simultanément au sein d'une formation ou encore de l'existence (Laurier et
Paillé, 2000).
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Par ailleurs, en ce qui a trait aux trois questions principales guidant la conduite
de chaque séquence d'entretiens, je rappelle que, selon Seidman (1991), le premier
entretien se concentre sur le récit de vie de la personne, le second sur les détails de
l'expérience présente et le troisième consiste en une réflexion sur le sens de
l'expérience. Lors du premier entretien, les participantes et le participant à la
recherche ont répondu à la première question spécifique de la recherche. Celle-ci a
permis de comprendre comment la création s'est déployée dans l'existence de la
personne. Pour ce faire, la question suivante a été posée. «En reconstituant le récit des
événements (réalisations d'images, famille, personnes influentes, visites de musées,
cours à l'école, moments importants reliés à la pratique de la création, tempérament et
comportement général vis-à-vis de la pratique de la création, etc.) de votre passé,
débutant par la petite enfance allant jusqu'au moment précédant votre entrée à
l'université, racontez s'il vous plaît comment votre expérience relative à la création
est devenue significative. Commentez votre propos en vous appuyant sur vos
réalisations artistiques, des faits ou des anecdotes.»
En regard de la manière dont cette question reformulée a été présentée, je
dirais qu'elle ne l'a pas été comme s'il s'agissait d'une consigne stricte. Eu égard à
l'ambiance, cela a été davantage d'une manière souple que celle-ci, tout comme les
deux autres d'ailleurs, ont été amenées. De plus, précisons que c'est en utilisant la
deuxième personne du singulier que ces trois questions ont été posées.
Lors du second entretien, j'ai tenté de saisir comment la création se
manifestait au sein de la formation actuelle des personnes étudiant en enseignement
des arts. Cette interrogation correspondait à la seconde question spécifique. La
question suivante a été posée aux participantes et au participant de la recherche. «Que
faites-vous actuellement en regard de la création, dans votre formation à
l'enseignement des arts? Vous pouvez vous appuyer sur vos réalisations personnelles
en les commentant. Par la suite, donnez s'il vous plaît votre perception de votre
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expérience actuelle en création (processus, moments et lieux, relations avec les autres,
cours, stages en milieu scolaire, expositions, etc.).»
Lors du troisième entretien, j'ai souhaité comprendre le sens que l'étudiante
ou 1 étudiant attribuait à la création (dernière question spécifique). Concrètement, la
question suivante a été posée : «À la lumière de ce que vous avez vécu dans votre
existence à l'égard de la création et en considérant votre expérience actuelle de la
création à l'intérieur de votre formation, comment voyez-vous la création dans votre
vie (sa place, son rôle, sa portée, sa finalité, etc.)?»
Le guide d'entrevue réalisé pour chacune des rencontres a été structuré de
manière à refléter les grands champs d'intérêt relatifs à la question posée. 11 a été
utilisé seulement lorsque la personne interrogée éprouvait de la difficulté à raconter et
à délimiter le récit thématique de son expérience. Puisque le but poursuivi par la
chercheuse a été de chercher à comprendre non pas déjuger, il m'a paru essentiel de
ne pas interrompre le récit des narratrices et du narrateur. Ainsi, ils ont, dans les faits,
été réellement saisis par le désir de raconter.
Plusieurs se sont emparés eux-mêmes de la conduite de l'entretien. Lorsque je
sentais qu'ils déviaient du propos, je les ramenais doucement vers celui-ci. De plus, je
n'avais pas vraiment besoin des questions du guide d'entretien puisque je les avais
complètement intégrées. Lorsque je sentais que la personne avait épuisé un aspect de
l'entretien, je posais une question qui en explorait un autre. À ce moment, la personne
était à nouveau saisie par le désir de raconter.
La prochaine section se consacre à tout ce qui concerne les participantes et le
participant à l'étude.
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^  3.2 Les participants à l'étude
La présente partie se consacre aux moyens concrets retenus à l'égard de tous
les aspects reliés aux participants à l'étude. Elle se divise en trois sections. La
première concerne le type d échantillon choisi, la seconde enumère les critères ayant
permis de sélectionner les personnes participant à la recherche et la troisième a trait à
la présentation de leurs caractéristiques générales.
3.2.1 Le type d'échantillon
Le type d'échantillon choisi pour mener à bien cette recherche a été celui de
1 échantillon raisonné. Il s agit d un échantillon de type non probabiliste au sein
duquel les personnes sélectionnées appartiennent certes à un ensemble de la
population, mais elles sont choisies plutôt à cause de la correspondance entre leurs
caractéristiques et le but recherché par la recherche. Ce type d'échantillon est
recommandé lorsque le but du chercheur n'est pas d'étudier une population mais
d'explorer un phénomène (Lamoureux, 1995).
D'emblée, je dois avouer que me suis posé de nombreuses questions quant au
choix de l'échantillonnage. Au départ, j'avais envisagé l'éventualité que les
personnes participantes à la recherche puissent venir de toutes les universités
québécoises offrant un programme de baccalauréat en enseignement des arts. De la
sorte, cela aurait permis de porter un regard rigoureux sur la généralisation de la
recherche. Cependant, après avoir consulté mon équipe de direction et avoir réfléchi
sur cette éventualité, j'ai compris que cela ne serait d'aucune utilité pour le type de
recherche que je mène. Puisque l'objectif de cette recherche est de comprendre en
profondeur le sens de l'expérience (individuelle) de la création chez l'étudiante ou
l'étudiant en formation à l'enseignement des arts, la logique de la généralisibilité
n'était pas ici pertinente puisqu'elle ne s'applique ni à mes positionnements
127
épistémologiques, ni à logique du récit de vie (qui donne la prépondérance au
singulier et au subjectif dans l'élaboration de la connaissance), ni d'ailleurs à celle de
la phénoménologie (puisque la validité phénoménologique se base notamment sur la
corroboration des résultats de l'analyse par les personnes ayant participé à
l'expérience).
De même, la théorie émergente des méthodes d'analyse retenues ne vise pas
non plus une forme de généralisation externe mais plutôt la construction d'une théorie
rendant possible une description en profondeur. Cette construction théorique permet
une «généralisation de l'intérieur» même de la recherche.
Toutefois, une forme de transférabilité raisonnable, même si elle demeure
limitée, c'est-à-dire la possibilité que les conclusions de la recherche peuvent
s étendre à d autres contextes est tout à fait possible. En ce sens, une description
détaillée du site figure au paragraphe suivant. Cela, afin qu'on puisse évaluer le
niveau de similitude entre le site où l'opérationnalisation de la recherche a été
effectuée et d'autres sites sur lesquels on souhaiterait transférer les conclusions.
Présentés dans le contexte de cette étude, les participants appartiennent à
l'ensemble de la population des étudiantes et étudiants inscrits dans le programme de
baccalauréat en enseignement des arts d'une université québécoise de taille moyenne,
située en milieu urbain. Environ huit mille étudiants poursuivent des études de
premier cycle au sein de cette université. En ce qui concerne spécifiquement ceux
inscrits à des programmes d'art au premier cycle, cent vingt-huit étudiants
poursuivaient leurs études aux trimestres où la recherche a été menée. De ce nombre,
trente-deux étaient inscrits au programme de baccalauréat en enseignement des arts.
En fait, il semble ici peu approprié d'utiliser le terme d'échantillon puisque la
totalité des étudiantes et des étudiants (ils ont été au nombre de onze) de la première
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cohorte du nouveau programme en enseignement des arts a été approchée afin de
participer à la recherche. Leur petit nombre m'a permis d'agir de la sorte tout en
respectant la logique de l'approche méthodologique adoptée (la phénoménologie
utilise souvent un échantillon situé aux alentours de six personnes) et le type de
méthode de cueillette de données retenu (entretien de type biographique).
De plus, si j'ai choisi comme population la première cohorte d'étudiantes et
d'étudiants, soit ceux qui entreprenaient, lors de la conduite de la recherche, leur
troisième année d'une formation échelonnée sur quatre ans, c'est qu'il m'a semblé
que ces personnes, engagées depuis plus longtemps que les autres issues des cohortes
subséquentes, ont été celles qui avaient une expérience et une connaissance plus
probante de la création au sein de leur formation universitaire.
Ainsi, des onze personnes approchées, l'échantillon s'est construit de toutes
celles qui ont consenti à participer à la recherche et qui ont rencontré également les
critères de sélection énoncés à la section suivante.
Le nombre de personnes ne souhaitant pas participer à la recherche (soit une
personne), additionné au nombre de celles qui n'ont pas rencontré les critères de
sélection (soit une personne) et le désistement d'une participante en cours de
recherche, a porté à huit le nombre des personnes participant à l'ensemble de la
recherche.
En terminant, je voudrais préciser que ces personnes ont plutôt été considérées
à titre de cochercheuses ou de cochercheur. La raison qui motive cette considération
est redevable au fait que cela a été véritablement en travaillant en étroite collaboration
que nous avons interagi tout au long du processus méthodologique de la recherche,
si^gâgés dans un rapport intersubjectif et dans notre quête commune pour comprendre
le sens de la création.
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3.2.2 Les critères de sélection
Les critères de sélection des personnes participant à cette recherche ont été ;
a) être inscrit au programme de baccalauréat en enseignement des arts;
b) avoir complété au moins la moitié de sa formation;
c) avoir la ferme intention de compléter cette formation;
d) être intéressé et disponible à réfléchir et à s'exprimer oralement sur le sujet de la
création;
e) avoir en sa possession des réalisations artistiques considérées comme
significatives et qui ont été effectuées lors des différentes périodes de sa vie;
f) avoir suffisamment confiance en soi pour de ne pas se laisser influencer, de
quelque façon que ce soit, par la présence de la chercheuse qui est aussi l'une de
ses professeurs'^.
Le premier critère de sélection va de soi puisqu'il a identifié le site observé.
Le second critère de sélection spécifie que les sujets sélectionnés ont été ceux étant
les plus avancés au sein du programme de baccalauréat en enseignement des arts.
Le troisième critère donne l'assurance minimale que les personnes
sélectionnées avaient l'intention de poursuivre leur formation. Puisque l'un des
objectifs visés à moyen terme par cette recherche était l'amélioration de la formation,
il semble cohérent que l'expérimentation devait être faite avec des personnes qui
souhaitent devenir des professeures spécialisées en art. À la suite de la conduite de la
recherche, elles ont, dans les faits, toutes complété leur formation.
12 II est à noter que ce critère, s il s appliquait au moment où la sélection des participants s'est
effectuée, a été désuet lors de la rédaction de la thèse puisque, entre-temps, j'ai quitté l'emploi que
j'occupais à ce moment dans cette université.
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Aussi, faire verbalement le récit de son expérience créatrice a demandé une
disponibilité considérable et, également, un certain engagement personnel. Raconter
ce qui émerge à propos du phénomène, mettre en relation les expériences passées et
présentes, être habité par l'expérience durant les espaces temporels situés entre les
séquences d entretiens, écrire parfois lorsqu'une prise de conscience se manifeste et
sélectionner les réalisations créatrices porteuses de sens sont des actions qui ont
nécessité une implication importante. C'est pourquoi j'en ai fait un critère de
sélection.
Le quatrième critère va de soi. En effet, pour participer à cette recherche, il
était nécessaire que la personne soit personnellement intéressée à réfléchir et à
s exprimer verbalement à propos de la création. Le cinquième critère a constitué en
lui-même un élément déclencheur important générant la parole. 11 est probable que le
fait d'avoir préalablement sélectionné leurs réalisations sur la base qu'elles étaient
significatives et de me les avoir présentées, a entraîné le désir d'expliciter, de
commenter et de traduire les motifs pour lesquels ces réalisations ont été produites.
De plus, puisque cette recherche a porte sur la création, il était logique de penser que
les créations visuelles constituaient la trace tangible de la création.
Au moment où 1 expérimentation a été conduite, le dernier critère me
paraissait essentiel dans la perspective de vouloir minimiser ce qui aurait bien pu
constituer un biais de la recherche. En effet, il est possible que le fait d'avoir enseigné
aux participantes et au participant ait pu provoquer chez eux le désir de répondre aux
questions ouvertes de la recherche de manière à «faire plaisir'^» à la professeure
qu ils connaissaient et qui se trouvait là, en face d'eux. Afin de minimiser ce biais, cet
aspect a été clarifié dès la rencontre préparatoire aux entrevues.
13 À ce propos, il semble que ce risque est minime puisque les questions posées sont ouvertes et
qu aucune réponse ne peut «faire plaisir». Je rappelle que c'est dans un esprit de découverte que la
recherche est conduite et qu'elle s'appuie véritablement sur l'expérience de la personne.
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Lors de cette rencontre, j'ai tenté non seulement de créer un climat de
confiance afin qu ils aient l'assurance d'une attitude d'accueil en tant que chercheuse
à l'égard de tout propos ou commentaire émis, mais je leur ai également révélé qu'ils
ne me rencontreraient plus à titre de professeure puisque je serais en congé de
perfectionnement d'ici la fin de leur formation universitaire'"^.
3.2.3 Les caractéristiques générales des participants à l'étude
Sans vouloir aller profondément dans l'aspect des caractéristiques générales
des participantes et du participant à l'étude et, de la sorte, empiéter sur les
caractéristiques personnelles pertinentes en regard de cette recherche — elles seront
livrées lors de la seconde partie de la thèse —, il semble pertinent, pour la
transférabilité éventuelle des résultats de donner certaines informations relatives aux
personnes. Préalablement, je livre quelques mots sur la manière dont le recrutement
s'est effectué.
C'est de façon assez systématique que le recrutement s'est accompli. En effet,
j ai communiqué personnellement avec chacune des étudiantes et chacun des
étudiants inscrits en troisième année de la cohorte du nouveau programme de
baccalauréat en enseignement des arts. La majorité d'entre eux avaient entendu parler
de cette recherche et avaient déjà spontanément signifié leur intérêt à y participer. La
rencontre préparatoire aux entretiens s'est déroulée à la convenance des participants,
soit à mon bureau, ou encore, dans un petit café.
Sept femmes et un homme ont composé le groupe des cochercheuses et du
cochercheur. La proportion d'une personne de sexe masculin pour sept personnes de
sexe féminin est conforme à ce qu'on trouve habituellement dans les programmes de
14 Je ne pouvais prévoir, à ce moment, que je ne serais plus à l'emploi de cette université.
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formation en enseignement des arts. En effet, il n'est pas rare de constater, dans les
groupes universitaires formés d'environ une trentaine de personnes, qu'une ou deux
d'entre elles seulement soit de sexe masculin.
La majorité des étudiants sélectioimés avaient le même âge que toute personne
ayant un parcours scolaire normal et étant en troisième armée du cheminement au
programme de baccalauréat en enseignement des arts, soit 22 ou 23 ans. Une d'entre
elles était plus âgée, elle avait 27 ans. Tous étaient célibataires et sans enfant sauf
celle plus âgée. Elle était mariée et attendait un enfant.
Maintenant que les aspects concrets relatifs à l'échantillon sont étayés, ceux
relatifs à la collecte de données font l'objet de la prochaine partie.
3.3 Le déroulement des entretiens
Les entretiens ont été effectués chez la persorme participant à la recherche'^.
Ce lieu a permis de nous sentir toutes deux à l'aise, dans un espace où nous n'étions
pas dérangées et propice à la complicité. La grande majorité du temps, nous nous
trouvions seules dans ce lieu. J'ai effectué moi-même chacun des entretiens. Puisque
la recherche a été conduite dans ce qu'on peut désigner comme «l'habitat naturel» des
persormes, c'est-à-dire l'endroit même où souvent la création s'opère, cette manière
de conduire la recherche la rend crédible sous l'aspect de sa validité écologique.
Avant de débuter les entretiens comme tels, j'ai rencontré chaque personne
lors d une rencontre préparatoire. Celle-ci avait pour but de lui expliquer les objectifs
15 Lors de la rencontre individuelle et préparatoire à l'expérimentation, j'ai demandé à chacune des
personnes où elles souhaiteraient que les entretiens s'effectuent. Toutes ont choisi leur propre
résidence comme lieu des entretiens. Elles avaient pourtant le choix entre un local fermé à la
bibliothèque de l'université, un endroit public mais assez intime (petite salle dans un café réservée
préalablement à cet effet) ou encore chez elles.
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de la recherche, de présenter les critères de sélection, de lui faire signer le formulaire
de consentement, de lui exposer la manière dont les trois entretiens allaient se
dérouler, de répondre à ses questions et, surtout, de préparer la mise en place d'tin
climat de confiance propice au dévoilement de l'expérience créatrice. Entre le
moment de la rencontre préparatoire et de la première séance d'entretien, la personne
sélectionnait les réalisations créatrices significatives effectuées au cours de son
existence.
Durant l'entretien, j'ai tenté de maintenir «une atmosphère détendue,
confortable, une atmosphère de confiance, d'amitié et d'empathie» (Mayer et Ouellet,
1991, p. 456). L'entretien a été, à mon sens, un moment particulier au sein duquel
nous, chercheuse et narratrice ou narrateur, nous nous sommes rencontrés dans un
rapport privilégié de complicité. Toutefois, bien qu'une sorte d'atmosphère de
confiance mutuelle régnait, cela n'est jamais tombé dans l'excès ou n'a jamais
provoqué une trop grande intimité risquant de faire dévier le motif de ces rencontres.
Il est probable que le fait que j'étais leur professeure antérieurement a joué en faveur
du respect du motif de l'entretien et engendré en quelque sorte la distance nécessaire
permettant la sauvegarde des rôles. Aussi, même si l'atmosphère était propice aux
confidences, j ai exercé une certaine discrétion quant à mes interventions de manière
à éviter de transposer mes propres schèmes de valeurs sur l'autre. Cela aurait biaisé le
discours des narratrices ou du narrateur (Gauthier, 1992).
Les entretiens ont été enregistrés sur bande audio, puis transcrits en respectant
les aspects déontologiques d'usage. La transcription du récit a consisté en une
restructuration complète du discours oral de la narratrice ou du narrateur. Bien que
cette transcription ait été fastidieuse, elle a néanmoins permis de faire une
transcription fidèle du récit.
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La durée approximative de chaque entretien a été de quatre-vingt-dix minutes.
La majorité d entre eux ont été espacés d'une période d'une semaine. Ainsi du 19
septembre 2000 au 12 mars 2001, ce qui totalise vingt-sept semaines, j'ai effectué
vingt-cinq entretiens. Toutes mes impressions et mes réflexions relatives au contenu
des entrevues ainsi que les dates des rendez-vous ont été consignées dans un cahier
prévu à cet effet.
Entre les séances d entretien, la personne participante à la recherche notait ce
qui émergeait à propos de l'expérience créatrice et me livrait ses observations, ses
prises de conscience ou ses commentaires lors de notre séance ultérieure, juste avant
le début de l'entretien. Ces réflexions ont également été enregistrées. De mon coté, je
me laissais imprégner par le discours de l'autre, écrivant de temps à autre dans mon
journal de bord ce qui me venait à propos de l'entretien. Cet espace temporel en était
un voué à sentir l'expérience de l'autre, un temps de saisie intuitive de la présence de
1 autre et un temps de maturation. Avec le recul, je dirais que je nourrissais en moi-
même l'attitude d'accueil que l'on recommande d'adopter lors de l'examen
phénoménologique des données (Paillé et Mucchielli, 2003)
Les derniers moments des rencontres se sont tous bien déroulés. C'est non
seulement l'instant où je remerciais très sincèrement les personnes d'avoir, avec
autant de générosité, livré leur expérience de la création, mais c'est également un
moment où nous nous rendions mutuellement compte que nous étions heureux
d'avoir été au bout des choses avec autant d'authenticité.
Je termine cette section en énumérant les conseils donnés par Seidman (1990)
qui ont été mis en application lors du déroulement des entretiens.
16 Se référer à la sous-section présentant les aspects de l'examen phénoménologique dans la section
se consacrant à l'analyse des données.
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n  Ecouter davantage et parler moins.
n  Exploiter ce que les participants disent.
Poser des questions plus particulièrement lorsque je ne comprends pas leur
propos.
n  Ne pas interrompre.
n  Demander aux participants de raconter leur histoire.
n  Demander aux participants de reconstruire leur histoire et non de s'en souvenir.
n  Éviter de faire du renforcement au regard des propos des participants.
n  Suivre mon intuition.
n  Tolérer le silence.
n  Eviter 1 ' établissement d'une relation thérapeutique.
n  Utiliser le guide d'entretien avec prudence.
Maintenant que le déroulement des entretiens est décrit, je présente, lors de la
prochaine section, les éléments relatifs à l'analyse des données.
3.4 L'analyse des données
L'analyse des données, considérée en tant que lecture des traces témoignant
de l'expérience de la création des participantes et du participant à cette recherche,
s'est effectuée à l'aide de deux méthodes qualitatives de recherche. L'examen
phénoménologique, le premier instrument d'analyse retenu, a débuté le mouvement
de l'analyse en lui donnant un ton particulier d'ouverture et d'écoute de l'altérité. La
théorisation ancrée 1 a terminée en examinant systématiquement et rigoureusement
les données pour aller jusqu'à une théorisation interprétative des données, en me




J ai choisi l'examen phénoménologique comme premier instrument d'analyse
des données parce qu'il m'est apparu très concordant avec les principales visées de la
recherche, en ce sens qu'il a produit un discours voulant se situer le plus prés possible
de ce qui s est présenté et tel que cela s'est manifesté dans le corpus des doimées.
Partant, ma tâche en tant qu'analyste a consisté à enregistrer le plus fidèlement
possible l'expression du «monde-vie» des participantes et du participant en examinant
et réexaminant les traces de la pensée, de l'histoire, de l'émotion, des sensations et
des sentiments qui témoignent de leur expérience de la création (Paillé et Mucchielli,
2003).
En fait, avant d entreprendre l'analyse du discours par la théorisation, il m'a
semblé incontournable d aménager un espace qui fasse place à l'expérience de l'autre
en lui donnant la parole par l'écriture et le visuel pour témoigner de sa présence. Cet
espace d écoute était d ailleurs — comme je l'ai mentionné précédemment — déjà
inscrit dans mon parcours méthodique, alors que je recueillais les données par le biais
des entretiens.
Rendre présents les participantes et le participant dans cette recherche a été, à
mon sens, une activité comparable à donner un corps à la partie de l'analyse en
faisant en sorte que leurs histoires et leurs perceptions occupent une sorte de lieu
ouvert. (Vers où? Vers qui? Vers l'autre justement.) De la sorte, une ouverture au
«monde-vie» de l'autre s'est déployée, sans processus interprétatif, mais plutôt en
ayant une attitude d'écoute, une sorte de position d'accueil envers ce qui était rendu
là pour le rendre palpable.
Pour entreprendre cette analyse particulière, je me suis mise dans un état de
grande réceptivité envers ce qui se trouvait là, devant moi et j'ai choisi d'aller vers
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une compréhension nouvelle du phénomène. Une compréhension, je l'avoue, bien
différente de celle qui me guide lorsque je comprends une chose par rapport à moi-
même, c est-à-dire en faisant référence à ma propre manière d'ordonner ma pensée et
de sentir les choses. Cette démarche a été semblable à comprendre en devenant une
autre personne pour se sentir différente et transformée. Puisque «la compréhension
véritable ne peut advenir autrement : comprendre, c'est perdre un peu de soi pour
gagner un peu de l'autre, accueillir l'inconnu pour se dégager du connu» (Paillé et
Mucchielli, 2003, p. 71). Cette démarche m'a paru essentielle pour prendre
véritablement en considération ce que la personne avait à communiquer en lui
accordant tout le crédit et l'espace nécessaire pour que la logique qu'il y avait derrière
la narration puisse se présenter. Ainsi, je devenais en quelque sorte l'instrument de la
pensée de l'autre.
Donner place à l'autre a nécessité également une attitude où le temps a été
suspendu et mis entre parenthèses. Cela a probablement rendu possible l'efficience
d'une caractéristique propre au processus de compréhension, c'est-à-dire le fait qu'il
soit souvent lié au processus de maturation. Plusieurs lectures intercalées de moments
où je me suis abandonnée à la réalité de l'autre, où j'ai regardé la reproduction de ses
créations et de moments où j'ai fait également tout autre chose ont été nécessaires
pour que la présence de l'autre prenne corps.
C'est lors de la rédaction de ces examens que la base descriptive et
phénoménologique de l'analyse a véritablement pris ancrage dans cette recherche en
faisant en sorte que certains événements du récit puissent s'ordonner les uns aux
autres et constituer une trame témoignant de la valeur que les personnes leur
accordaient.
Sur le plan pratique, l'examen phénoménologique des données est un exercice
de lecture, d'annotation et de reconstruction. Il m'a demandé à la fois une attitude
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phénoménologique par la mise entre parenthèses de mes préoccupations, un regard
anthropologique par une posture rigoureuse menant à une description minutieuse du
phénomène et une touche d'empathie.
Après deux ou trois lectures attentives du corpus, deux attitudes peuvent être
adoptées. La première réside à synthétiser phénoménologiquement le contenu
correspondant à ce qui a été préalablement écrit dans la marge du Verbatim. La
seconde consiste à reconstituer le corpus sous forme de texte indépendant en liant
«par le récit les éléments les plus phénoménologiquement probants de l'entretien
(Paillé et Mucchielli, 2003, p. 75).
C'est cette seconde avenue que j'ai choisie de prendre parce qu'elle m'a
permis non seulement d'attribuer une place souveraine au discours de l'autre, mais
d'y insérer également la reprographie des créations visuelles jugées parmi celles les
plus significatives.
L'association de l'image et des mots s'est opérée en synergie pour former un
tout, une sorte de tiré-à-part, que je crois être d'une grande cohérence en regard de
1 expérience créatrice de l'autre. Au fil de l'analyse, je me suis rendu compte qu'il y
avait peut-être, en deçà de cette manière de faire, un nouvel instrument d'analyse
riche en potentialité formatrice. C'est sous l'appellation du «récit de création» que je
l'ai défini'^.
Afin que la liaison des éléments du récit s'inscrive à l'intérieur d'un rythme
non rompu qui respecte la trame narrative du discours, les reproductions visuelles
apparaissent à la suite des examens. D'un nombre variant entre une quinzaine et une
17 J ai utilisé cet instniment de saisie de sens dans le cadre de mes cours offerts aux étudiantes et
étudiants inscrits au baccalauréat en enseignement des arts portant sur la création et
1 enseignement des arts. L'Annexe C de cette thèse porte sur ses caractéristiques.
139
cinquantaine d'images présentées par chaque personne participante à la recherche, je
les ai réduites à un nombre variant entre cinq et sept. Cette opération a été menée
avec la même attitude que celle qui a prévalu lors de la rédaction des récits, soit une
attitude empreinte d'empathie amenant à comprendre ce qu'il y avait d'exprimé dans
le visuel. Par la suite, ce regard porté sur l'image s'est déplacé vers ce qui était dit à
propos d elle pour prendre en considération la valeur que cette œuvre semblait
comporter pour les personnes interrogées. Puis, la sélection s'est effectuée en tentant
de dégager ce qui apparaissait comme essentiel et significatif de l'expérience révélée
autant par le langage visuel que verbal. Pour témoigner le plus fidèlement de ce
processus, un commentaire accolé à chaque image apparaît rendant le plus fidèlement
possible le point de vue des personnes.
La présence des créations artistiques devient incontournable non seulement
parce qu'elles appuient le récit de l'expérience de l'autre, mais qu'un discours
autonome émanant d'un langage souverain s'y dégage, révélant de la sorte la nature
essentielle de ce qui apparaît et se livre à l'expérience du regard.
C est durant les sessions de 1 été et de l'automne 2001 que la rédaction des
huit examens phénoménologues s'est effectuée. À l'automne 2001, c'est en
concomitance avec l'analyse par théorisation ancrée qu'ils se sont effectués. La tenue
d'un cahier d'annotations a accompagné le temps consacré à l'écriture des examens.
L écriture du texte, assez fluide, est près de l'expression orale empruntant
souvent les mêmes termes employés par les personnes. Tenant davantage compte de
la narration que de 1 explication, cette écriture reprend le même tracé chronologique
ou argumentatif mis en place par les cochercheuses et le cochercheur. Après quelques
hésitations, le choix de faire le récit à la première personne du singulier s'est imposé
afin que la parole dormée à 1 autre le soit de telle sorte qu'on ait l'impression de se
situer à proximité de l'expérience de l'autre.
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L ensemble des récits de création ainsi produits a permis de faire l'expérience
intime de la perspective émique des participantes et du participant à la recherche en
présentant leur propre compréhension de la création. Présenté en deuxième partie de
cette thèse, cet ensemble représente une collection d'études de cas offrant le point de
vue affiné des personnes qui ont participé à cette recherche. 11 traduit fidèlement, non
seulement le fil des événements et la saisie des représentations expérientielles,
conceptuelles ou matérielles qu'ils se font de la création, mais il livre également le
caractère intrinsèque des entretiens par la conjugaison des mots et des images.
La prochaine section se consacre à la présentation de l'analyse par
théorisation ancrée et à la manière dont celle-ci a été réalisée.
3.4.2 La théorisation ancrée
A la suite de l'examen phénoménologique, c'est à l'aide de la méthode
qualitative de recherche nommée théorisation ancrée (Paillé, 1994) ou analyse
qualitative par théorisation ancrée (Paillé, 1996) que les transcriptions d'entretiens
ont été analysées. En suite logique avec la présentation de l'examen
phénoménologique, la présentation de l'analyse par le biais de cet instrument fait à la
fois la synthèse de ses caractéristiques et à la fois celle de la manière dont l'analyse a
été conduite.
Cette méthode est en fait une adaptation de la grounded theory, méthode
élaborée par Glaser et Strauss (1967). Sous certains aspects, elle s'inscrit, à mon sens,
dans le prolongement de l'examen phénoménologique, parce que la théorisation dont
il est question ici fait davantage référence à un processus, une sorte d'«aller vers»
(Paillé, 1994) ainsi qu'au renouvellement de la compréhension d'un phénomène.
Puisque théoriser, c'est «dégager le sens d'un événement, c'est lier dans un schéma
explicatif divers éléments d'une situation, c'est renouveler la compréhension d'un
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phénomène en le mettant différemment en lumière» (Paillé, 1994, p. 206). Elle
s'apparente à cet égard à l'examen phénoménologique.
Pourtant, la démarche est différente. Il ne s'agit pas, dans ce cas, de faire
émerger la présence de 1 autre, mais, en prenant ancrage sur les données empiriques
de la recherche, de découvrir, de catégoriser, de mettre en relation, d'intégrer, de
modéliser pour finaliser le processus d'interprétation et de théorisation à propos de ce
qu'il y a là, derrière cette masse imposante de données. Également au-delà de la
désignation du contenu, il s'agit de diriger l'analyse vers la signification des
phénomènes pour comprendre le sens de l'expérience (Paillé et Mucchielli, 2003).
C est à 1 aide d un outil puissant d'analyse, la catégorie, que le phénomène est porté à
la conscience.
En ce qui concerne l'analyse des récits de vie, celle-ci s'effectue
habituellement au moyen de l'analyse de contenu (Desmarais et Pilon, 1996; Pirès,
Nizet et Bourgeois, 1996). Si j'ai opté pour l'analyse par théorisation ancrée, c'est
que non seulement elle est recommandée par Seidman (1991) pour la structure
d'entretien qu'il propose, mais elle permet également l'édification d'une
compréhension en profondeur du phénomène étudié. Aussi, si je l'ai privilégiée, c'est
qu'elle est considérée comme ime méthode d'analyse des données jouissant d'une
certaine autonomie sur le plan des positionnements intellectuels qualitatifs du
chercheur (Paillé, 1996).
Sur le plan pratique, l'analyse par théorisation ancrée comporte six étapes
(Paillé, 1994). Toutefois, lorsque j'ai effectué cette analyse, j'ai réalisé que cette
démarche interprétative et théorisante s'opérait pour moi comme un processus naturel
et que les étapes, bien qu'elles correspondaient à des activités mentales différentes,
n'étaient pas systématiquement distinctes dans le temps. Souvent, elles avaient
tendance à se chevaucher. En effet, la plupart du temps, lorsque ma réflexion était
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engagée dans un type de processus mental, environ à la moitié de ce processus,
l'étape subséquente commençait à se manifester, parfois même à mon insu. C'était
comme si les activités mentales sollicitées et inhérentes à chacune des étapes allaient
de soi, en débutant par l'étape de classification pour cheminer vers une pensée
demandant un niveau de compréhension des phénomènes en présence de plus en plus
élevés. Parfois, j'avais même l'impression de passer rapidement et même d'omettre
certaines étapes. Il me fallait revenir et me concentrer assidûment pour terminer
l'action mentale entreprise.
L'analyse par théorisation s'est échelonnée plus intensivement de l'automne
2001 jusqu'à la fin de l'hiver 2002. Les paragraphes suivants décrivent la manière
dont elle s'est déroulée.
D'entrée de jeu, il importe de mentionner que c'est cas par cas, histoire de vie
par histoire de vie que l'analyse s'est déroulée. J'ai débuté l'analyse en me plongeant
dans l'expérience de l'autre, en lisant ce que j'avais annoté précédemment dans mon
cahier de notes lors du déroulement des entretiens. Par la suite, j'ai lu à deux reprises
le Verbatim des trois séances d'entretien d'une seule participante (Julie) pour
m'imprégner de son expérience. J'en ai fait une seconde lecture en encerclant, cette
fois-ci, les passages du corpus qui me paraissaient être des éléments thématiques du
discours. A cette étape, j'avais l'impression de «tourner autour», de tenter de
«circonscrire» par un mouvement circulaire de la main, quelque chose qui se trouvait
là, mais que je n'étais pas encore en mesure de bien cerner.
À ce moment, je ne prenais pas de notes. C'était comme si je laissais
«travailler» en moi l'aspect non analytique inhérent à la manière habituelle dont je
m'y prends pour établir un contact avec une chose du «monde-vie». C'était plutôt et
littéralement par le geste de la main encerclant quelques mots que l'opération s'est
effectuée. Cela était comparable, à mon avis, à la manière même dont je procède
143
avant le travail d'élaboration d'une œuvre. Cela est quelque chose qui relève des
gestes, de poser un acte entraînant la main dans une matière à l'aide d'un outil pour
saisir ce qu'il y a d'inscrit sur cette matière, en l'occurrence ici, l'encre et la feuille de
papier.
Par la suite, je dirais que c est l'étape d'entrer littéralement dans la matière,
avec 1 étape de la thématisation, qui s'est opérée. Une fois l'inscription circulaire des
aspects relevés effectuée, j inscrivais dans la marge la rubrique dont il était question.
Puis, j'arrêtais complètement le processus pour entreprendre l'examen
phénoménologique des données et reconstruire le corpus sous forme d'un texte
indépendant en liant les éléments les plus phénoménologiquement probants.
Je suis revenue par la suite à la démarche théorisante des résultats en
inscrivant systématiquement les codifications initiales sur un fichier informatisé de
manière à créer une sorte de tableau comportant trois colonnes, la première faisant
référence aux rubriques du premier entretien, la seconde, à celles du second et la
troisième, à celles du troisième entretien. Je comparais ces rubriques en essayant de
voir s'il n'y avait pas une logique derrière tout cela, des thématiques récurrentes, etc.
Cette réflexion était accompagnée d'annotations d'intuitions, de prises de conscience
ainsi que de la formation de nombreux petits schémas qui tentaient de créer des liens
entre ce qui s'offrait à mon regard.
Puis, j'ai repris une copie vierge, en y apposant environ une catégorie par
paragraphe et en tentant de situer ma lecture dans le volume du corpus pour y
découvrir le phénomène auquel le passage faisait référence. Le travail a été
accompagné de la rédaction de mémos, que j'écrivais dans mon cahier de bord, pour
saisir ce qu'il y avait là et, de la sorte, faire émerger le phénomène dont il s'agissait.
Une fois cette opération complétée auprès des trois séquences d'entretiens effectués
144
avec Julie, j'ai inscrit à nouveau, dans un fichier informatisé, les catégories en les
alignant sur trois colonnes. Bien que cette dernière étape a été quelque peu
mécanique, elle me faisait prendre davantage conscience des appellations des
phénomènes comme si je les intégrais. J'ai appelé cette étape alignement des
catégories et vérifié si cela correspondait bien à ce qui se trouvait dans le Verbatim. Je
n'ai pas comparé les catégories trouvées lors de l'étude
Pareillement, j'ai repris le même processus avec l'étude d'une autre séquence
d entretiens (Chantai). J'ai comparé les catégories ainsi obtenues des trois séances
d'entretiens effectués avec cette même participante pour voir s'il n'y avait pas des
récurrences. Sans comparer les catégories obtenues lors de l'analyse du premier cas,
je peux dire que je ne les oubliais pas lors de la découverte des catégories provenant
du second cas. C'était comme si celles issues de l'analyse de Julie étaient en arrière-
plan lors de l'étape de la catégorisation provenant du récit de Chantai.
Ce n'est qu'après avoir effectué l'identification des catégories du troisième
cas (Laura), que j'ai comparé entre elles les catégories des trois premières
participantes. Une série d'ajustement de termes, de comparaison du Verbatim, de
validation des catégories en présence, de constructions schématiques, de jeux de
regroupements, de mise en relation, de formulations d'hypothèses, de formulations
d intuitions, etc., se sont constamment effectués lors de la mise en relation des
catégories. Tout ce travail m'a amenée de manière plus précise à définir les
catégories, à en dégager leurs propriétés et à en spécifier les conditions d'existence.
Après avoir effectué ce travail, je l'ai fait valider par mon directeur de thèse.
A la suite de cette opération, j'ai fixé pour une première fois l'appellation des
catégories en leur assignant un numéro. Cela m'a facilité la tâche pour l'identification
des catégories effectuées lors de l'analyse des quinze autres corpus d'entretiens,
puisque je n'avais qu'à inscrire dans la marge le numéro auquel la catégorie
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correspondait. Cette manière de procéder a permis de m'y retrouver assez facilement
dans la somme colossale du Verbatim pour repérer rapidement l'appellation des
catégories et vérifier la correspondance entre elles.
Tout en reprenant systématiquement l'étude du corpus provenant des cinq
autres participantes et participant à la recherche, j'ai continué le travail de la
construction et de la consolidation des catégories en me basant sur l'analyse des trois
premiers cas. L'activité intellectuelle de mise en relation des catégories a suivi ce
travail. Je dois avouer que celle-ci était déjà bien amorcée dans mon carnet de notes.
La schématisation a consisté plutôt à l'utilisation d'une approche empirique, c'est-à-
dire d'une mise en relation provenant principalement de la manière dont les
phénomènes se sont présentés dans le corpus. Il est probable que la structure narrative
du récit a joué dans le choix de l'approche empirique.
L'étape de l'intégration a été plus difficile. Après avoir effectué la mise en
relation et avoir fait valider le travail par mon directeur de thèse, j'ai fait le point sur
la recherche pour revenir aux questionnements suivants : Qu'est-ce que je cherchais?
Qu'est-ce que j'ai trouvé? Qu'est-ce que je pressens que l'analyse me dévoilera?
C'est à partir de ces questionnements que j'ai extrait ce qui constitue l'objet de cette
thèse.
Une fois cette étape franchie, il m'a été assez facile d'articuler les relations
structurelles et fonctionnelles caractérisant les phénomènes (étape de la modélisation)
pour me pencher plus précisément sur l'aspect de la fiabilité de la théorisation. Cette
étape était toutefois bien amorcée auparavant.
Par ailleurs, tout au long de l'analyse, je n'ai jamais abandonné la codification
initiale parce que celle-ci me permettait de m'ouvrir à l'expérience de l'autre. De la
sorte, j'accédais à la compréhension de son histoire en arrivant à une sorte de saisie
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intuitive des éléments essentiels structurant le récit. Cela m'amenait à rédiger le texte
phénoménologique. Toutefois, au bout du cinquième cas, j'ai senti une forme de
saturation au niveau de la consolidation des catégories. L'écriture dans les marges du
Verbatim s'épurait et les mémos devenaient de plus en plus rares dans le cahier de
notes. Seuls persistaient mon désir d'ouverture à l'autre et celui de comprendre et
d'interpréter par induction ce qui était dans le corpus du texte.
En théorisation ancrée, il est d'usage qu'il y ait simultanéité de la collecte et
de l'analyse des données. Dans la présente recherche, je dirais qu'il y a eu certes
simultanéité de la cueillette et de l'analyse, en fonction toutefois de la spécificité
même de cette recherche dont l'analyse réside dans l'utilisation juxtaposée de
l'examen phénoménologique et de la théorisation ancrée.
En ce sens, lors de la cueillette des données, j'ai continuellement écrit des
notes de terrain traduisant mes perceptions et ma compréhension intuitive de
l'expérience de l'autre. Mais ce qui est encore plus significatif, c'est que durant les
vingt-sept semaines où j'ai conduit les vingt-cinq entretiens, j'étais littéralement
absorbée par le récit de l'autre. Cette attitude était pour moi en tous points semblable
à celle que j'adopte lorsque je me trouve en processus de création, à ce qu'il est
convenu d'appeler la phase d'ouverture dont parle Gosselin (1991) et qui est
principalement caractérisée par un mouvement d'inspiration. Bien que cette phase
soit souvent comprise comme antérieure à la création, il demeure néanmoins qu'elle
initie le processus et qu'elle est en quelque sorte garante de la fécondité de
l'expérience créatrice. Cette attitude de réceptivité me plongeait littéralement dans un
état de ravissement à l'égard du vécu de l'autre. Elle était accompagnée par une sorte
de lâcher prise sur les situations coutumières de la vie et me mettait en «résonance» à
l'égard de l'expérience créatrice de l'autre. Cette attitude me semble également
proche parente de celle que l'on adopte lors de l'examen phénoménologique (voir sa
description dans la présentation de cette forme d'analyse).
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En ce qui a trait à l'analyse par théorisation ancrée comme telle, elle s'est en
fait prolongée bien au-delà de la cueillette des données empiriques. Toutefois, ce
processus de cueillette et d'analyse des données a suivi, dans le cadre de cette
recherche, une sorte de parcours naturel de ma pensée. Au tout début de la rencontre
avec la première participante, il y a eu rencontre de l'autre. Cette rencontre a produit
ime pensée «habitée» par l'autre qui a généré deux attitudes dont Tune consciente et
l'autre inconsciente.
La première s'est traduite par des annotations dans le cahier de bord où
j'écrivais à propos de mes intuitions et de mes questionnements. Lors de la prochaine
séance d'entretien avec cette même participante, il y avait toujours un moment, avant
le début de l'entretien comme tel, consacré à ce qui nous était venu, durant le temps
écoulé entre deux séances. C'était alors que je lui faisais part de mes intuitions, lui
demandait de préciser sa pensée sous certains aspects.
La seconde s'est traduite par un état de disponibilité envers l'autre. Cet état
me prenait à tous moments durant le temps s'écoulant entre deux séances et me faisait
«plonger» dans la réalité de l'autre.
Ce sont ces deux attitudes qui m'amènent à penser que, dans les faits, la
simultanéité de la cueillette et de l'analyse s'est produite en s'inscrivant dans un
processus naturel de la recherche.
La partie importante de l'analyse par théorisation ancrée s'est déroulée de
l'automne 2001 à l'hiver 2002.
La prochaine section se consacre à la validation de l'analyse par les personnes
participantes à la recherche a été conduite est explicitée.
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4. LA VALIDATION DE L'ANALYSE PAR LES PARTICIPANTS DE LA
RECHERCHE
Plutôt que de faire état de l'ensemble des critères de scientificité ayant été pris
en considération tout au long de la conduite de la recherche et puisque la description
du déroulement de la recherche a été suffisamment exhaustive, la présente section se
consacre exclusivement à la manière dont la validation de l'analyse par les personnes
participant à la recherche s'est effectuée.
Pour m'assurer que le degré de concordance et d'assentiment entre le sens que
j'ai attribué aux données recueillies et à sa vraisemblance de la part des participantes
et du participant de l'étude, j'ai remis à chaque personne l'examen
phénoménologique rédigé eu égard à son expérience de la création et qui figure à la
partie suivante de cette thèse. Chacune d'elles en a fait une lecture attentive.
Lors d'une rencontre de groupe'^ rencontre qui, je dois dire, a été assez
émouvante, chaque personne a fait part de ses commentaires. Tous m'ont confirmé
éloquemment que ce qui se présentait là était non seulement conforme à leur
expérience et qu'ils s'y reconnaissaient, mais qu'il y avait quelque chose de plus, à
savoir quelque chose qui émanait d'elles. Chacune d'elles a fait également la lecture
des passages qu'elle trouvait particulièrement révélateurs.
Ces personnes étaient également invitées à m'expédier, dans un délai qui leur
convenait par le biais de la poste, les corrections de toute nature que ce soit et qu'elles
jugeaient opportun. Une seule cochercheuse l'a fait. La correction majeure relevée a
18 II est à noter que, compte tenu du petit milieu où s'est déroulé la recherche, les participantes et le
participant s'étaient mutuellement et personnellement informés de leur participation à cette
recherche. C est pourquoi il m'a semblé éthiquement correct que je puisse présenter en groupe et
pour ceux qui le souhaitaient, les résultats. En ce sens, j'ai préalablement contacté chacun d'eux
afin de leur faire part de mon intention. C'est sur une base volontaire qu'ils y ont assisté. Deux
participantes n'ont pu s'y présenter. Elles ont reçu l'examen phénoménologique de nos entretiens.
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été celle d'un mot erroné que je n'avais pas bien entendu donc inscrit au Verbatim des
données. De façon spontanée, certains m'ont expédié également, à la suite de cette
rencontre, des messages par courriel afin de me témoigner de leur impression.
Lors de cette rencontre, j'ai présenté la synthèse des résultats telle qu'elle
apparaît dans cette thèse. Tous ont trouvé que cela correspondait au sens de leur
expérience.
C'est sur cet aspect que se termine la présentation de la validation de l'analyse
par les participants à l'étude. La prochaine section se consacre, pour sa part, aux
critères de scientificité qui ont été pris en considération lors du déroulement de la
recherche.
5. LA DEONTOLOGIE DE LA RECHERCHE
Dans cette section, il sera question de l'ensemble des règles et des devoirs qui
régissent la conduite de la recherche et des rapports que la chercheuse entretient avec
les participantes et le participant. Ainsi, une énumération des biais éventuels que
pourrait contenir la recherche est effectuée dans la première sous-section. La seconde
se consacre, quant à elle, aux mesures de déontologie de la recherche.
5.1 Les éventuels biais de la recherche
La notion de biais est associée à un élément de la recherche pouvant fausser le
rapport à la réalité et ainsi influencer les conclusions de la recherche. Les types de
biais pris en considération ici relèvent de la chercheuse et des participantes et du
participant.
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Les biais sont attribuables à une influence souvent involontaire et inconsciente
que la chercheuse peut exercer sur différents aspects de la recherche. Les principales
relèvent de l'effet Pygmalion et des caractéristiques personnelles de la chercheuse.
L'effet Pygmalion consiste en l'influence des attentes sur le comportement des
participantes et du participant à la recherche. Elle peut être de nature verbale et non
verbale. Les caractéristiques personnelles de la chercheuse peuvent également
influencer le comportement des participants. Ces caractéristiques peuvent être
physiques, psychologiques et sociales.
Dans cette recherche, il serait illusoire de croire que ma présence n'a
aucunement influencé le comportement des personnes participantes à la recherche.
D'ailleurs, pour la plupart des personnes qui ont souhaité y participer, c'est en partie
dû au fait que j'en étais l'instigatrice. Me connaissant déjà à titre de professeure et
m'ayant hypothétiquement apprécié à ce titre, il est possible de croire que cela leur
inspirait confiance. Déjà, à ce moment, on pourrait parler d'influence.
En regard de cet aspect, il me semble justement que la question n'est pas de
savoir si certaines caractéristiques de ma personne ont influencé ou non le
comportement des participantes et du participant; elle réside plutôt dans le fait de
savoir comment ma présence a inspiré un comportement authentique de la part des
participantes et du participant afin qu'ils soient portés à livrer leur expérience de la
création telle qu'ils la vivent. C'est véritablement cette question qui a guidé mon
attitude orientée vers le respect des critères de validation (Lincoln, 1995) énoncés à la
section précédente. Ces critères se rapprochent également de la position éthique
féministe en recherche qualitative basée notamment sur la responsabilité personnelle
de la chercheuse vis-à-vis de sa recherche et sur sa capacité d'éprouver de l'empathie
à l'égard des participantes et du participant (Savoie-Zajc In Mucchielli, 1996).
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Les biais des participantes et du participant peuvent être définis par la
tendance à ce qu'ils réagissent de manière émotive à la recherche et que cela puisse
entraîner une modification de leurs attitudes, perceptions ou dires. En cette matière, la
désirabilité sociale est le principal biais qu'il est possible de rencontrer. Il est
attnbuable au fait qu'ils veulent plaire à la chercheuse, montrer des comportements et
motivations acceptables.
Rappelons que les participantes et le participant à la recherche ne peuvent
faire plaisir à la chercheuse puisque c'est dans l'esprit de découverte que cette
recherche a été menée et qu'il n'y avait donc pas de «bonne ou de mauvaise» manière
de faire le récit thématique de la création. De plus, aucune indication ne leur avait été
donnée quant à ce qui est souhaité ou attendu, autre que celle de livrer leur expérience
telle qu'elle a été vécue.
La prochaine section traite des mesures de déontologie de la recherche.
5.2 Les mesures de déontologie de la recherche
Les règles morales que toute chercheuse ou tout chercheur doit respecter, à
savoir sa responsabilité à l'égard de la valeur de la recherche, l'élaboration d'un
projet de qualité, sa préoccupation à l'égard des enjeux de la recherche, l'assurance
d'une rigueur méthodologique, s'ajoutent aux règles d'éthique à l'égard de la
recherche menée auprès des êtres humains. Ces règles à respecter se présentent avant,
pendant et après la recherche. Avant la recherche, j'ai informé adéquatement les
participantes et le participant sur tous les aspects de la collecte des dormées. J'ai
obtenu leur consentement et accepté leur refus. Pendant la recherche, j'ai protégé
l'intégrité des sujets, protégé également leur intimité et je leur ai manifesté de la
considération. Après la recherche, j'ai assuré l'anonymat des participants et j'ai
assuré également la confidentialité. Je n'ai pas eu à réparer les préjudices puisqu'il
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n y a pas eu lieu de le faire . Au contraire, il y a eu des effets bénéfiques éprouvés
par toutes les participantes et par le participant. Ceux-ci m'ont révélé être fiers
d'avoir participé à cette recherche (Lamoureux, 1995).
Cette recherche s'est effectuée également selon l'éthique de la recherche
qualitative telle qu'elle est définie par Mucchielli (1996) et dont les principes sont
ceux du «[...] respect et du bienfait de la personne, de consentement éclairé, de
l'évaluation des avantages et des risques pour les participants, du choix juste et
éclairé des participants et de la confidentialité des données recueillies» (Mucchielli,
1996, p. 62).
De plus, la question éthique en recherche qualitative s'articule autour de trois
liens dont les différents aspects pris en considération ont déjà été décrits. Ces liens
sont le lien entre la chercheuse et sa recherche (caractéristiques de la chercheuse,
filtres, biais, intérêts), le lien entre elle et les participantes et le participant à la
recherche (moralité, statut et rôle), le lien entre elle et les données de recherche
(décisions, idéologie, esthétique et éthique, sens à donner aux données, liens affectifs
développés, confidentialité, anonymat).
Cette recherche a également reçue l'accord du Comité facultaire de
déontologie de l'Université de Sherbrooke et a tenu compte de l'Énoncé de politique
des trois Conseils de recherches canadiennes intitulé Éthique de la recherche avec des
humains (1998). Le formulaire de consentement rédigé à l'attention des participantes
et du participant à la recherche est annexé à cette thèse (Annexe B).
C'est avec les questions éthiques et déontologiques que se termine cette
dernière section du deuxième chapitre.
19 L'ensemble de ces critères sont ceux énumérés par Lamoureux (1995).
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Ce chapitre a présenté la méthodologie de cette recherche, c'est-à-dire
l'ensemble des perspectives permettant le dégagement d'une vision qualitative ou
interprétative au sein de laquelle l'approche phénoménologique et celle du récit de vie
ont été retenues pour mener, en compréhension, la recherche.
En outre, l'opérationnalisation de la recherche, formée de l'échantillonnage,
des techniques de recueil et d'analyse des données choisis comme moyens concrets
permettant de faire la recherche comme telle ont été exposés. La démonstration de la
pertinence de l'entretien comme outil principal de recueil des données, de l'examen
phénoménologique et de la théorisation ancrée comme ceux retenus en tant
qu instruments d'analyse ont été réalisées. Simultanément avec la présentation de
l'opérationnalisation de la recherche, j'ai fait état de son déroulement.
En suite logique avec la présentation des instruments méthodologiques retenus
et du déroulement, les questions d ordre éthique et déontologique ont été présentées.
C'est avec la fin de ce chapitre que se termine la première partie de cette thèse
qui a été consacrée à la présentation de la recherche. La deuxième partie, l'analyse
des données, s'inscrit en cohérence avec celle-ci, en ce sens qu'elle tente de
témoigner, le plus fidèlement possible, de l'analyse des données telle qu'elle figure au




Comprendre, c 'est perdre un peu de soi pour gagner un peu de l'autre.
— Pierre Paillé
La deuxième partie de cette thèse en est une particulière dans le sens qu'elle
se situe un peu en amont de l'analyse et de l'interprétation des données effectuées au
moyen de la théorisation ancrée pour faire place à ce qu'il y a de singulier dans la
parole de l'autre, c'est-à-dire aux huit personnes qui ont participé, avec autant de
générosité, à cette quête de sens que constitue la création.
Faire place à la parole de l'autre, c'est, à mon avis, bien plus que lui accorder
un espace quantifiable, c'est donner une place au récit qualitatif de l'autre qui
témoigne de son existence et de son expérience intime de la création par une sorte
d'écho à la narration transcrite. C'est aussi accéder aux multiples formes langagières
de l'autre, dont celle principalement verbale et celle découlant de la création visuelle,
pour parvenir à les unifier et qu'il y ait véritablement présence de l'autre. Cette
présence occupe un espace et constitue selon ma perspective le corps^° de la thèse.
C'est dans cet esprit que cette deuxième partie de la thèse est conçue.
Dans un autre ordre d'idées, l'examen phénoménologique des données amorce
la partie des résultats comme tels mais en singularisant l'expérience de l'autre. De la
sorte, ce qu'il y a de spécifique dans le récit de l'autre se manifeste en
20 Par l'appellation corps de la thèse, j'entends littéralement la partie matérielle, la substance de la
thèse, son épaisseur et sa consistance.
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complémentarité avec ce qu'il y aura de commun à l'ensemble de l'expérience de la
création lors de l'analyse des données effectuée au moyen de la théorisation ancrée,
dans la partie subséquente de la thèse.
Le récit thématique des huit créatrices et créateur participant à cette recherche
est livré en ayant la même structure. Ces chapitres, autonomes les uns vis-à-vis des
autres, sont présentés en deux sections. La première section fait référence au contexte
dans lequel les entretiens ont eu lieu et présente également les caractéristiques de la
personne. C'est dans la seconde partie, soit celle de l'examen phénoménologique, que
la «co-naissance» de l'autre en regard de la création se manifeste. Cette deuxième
partie livre l'essentiel du contenu des entretiens. Elle a été effectuée conformément à
la manière décrite dans la section inhérente à la présentation de l'examen
phénoménologique (sous-section 3.3.1).
Les récits d Annie, de Chantai, de Claudia, de Julie, de Laura, de Louis, de
Sophie et de Zoé seront présentés dans cet ordre.
TROISIEME CHAPITRE
LE RÉCIT D'ANNIE
C'est semblable à faire une recherche.
— Annie
1. LES CONDITIONS DE PRODUCTION DU RÉCIT ET LA
PRÉSENTATION D'ANNIE
L'examen phénoménologique suivant est issu des données provenant des trois
entretiens, enregistrés puis transcrits, effectués auprès d'Annie. D'une durée
d'environ quatre-vingt-dix minutes chacun, ces trois entretiens totalisent prés de
quatre heures trente minutes d'entretien. Les trois entretiens ont été espacés d'une
semaine.
Le récit s'appuie également sur les notes qu'Annie a écrites relativement à la
création dans l'entre-temps situé entre le premier et le second, puis le second et le
troisième entretien. Celles-ci ont été livrées au début des rencontres et ont
conséquemment été prises en considération pour l'élaboration de ce récit.
En ce qui concerne les créations visuelles, Annie en a fait la présentation lors
du deuxième entretien, soit celui principalement orienté sur le sens de la création dans
sa formation actuelle. Contrairement aux autres personnes participantes, Annie ne
possède pas de réalisations effectuées lors de l'enfance ou de l'adolescence. C'est
sous la rubrique «figure» que ces images sont désignées. La légende apparaissant
sous chacune d'elles constitue un condensé du commentaire qu'Annie a émis à leurs
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propos. Puisque les créations visuelles sont considérées comme des données
complètes et autonomes vis-à-vis du texte, la plupart du temps, elles ne s'inscrivent
pas directement en lien avec un extrait du texte. Toutefois, une forme de
correspondance y est décelable. Elles apparaissent à la fin du récit.
Annie est âgée de vingt-sept ans. Elle est mariée et attend un enfant. Avant
d entreprendre sa formation collégiale en arts, elle a étudié une année en technique de
secrétariat et une autre en soins esthétiques. Elle vit à la campagne sur une fermette.
Les entretiens se sont déroulés à sa résidence, c'est-à-dire dans une maison de
campagne située à environ cent kilomètres de l'université. Ils ont été effectués dans la
cuisine de sa demeure, autour de la table de cuisine. Lorsqu'elle a présenté ses
réalisations, nous nous sommes déplacées à l'étage dans son atelier. Nous étions
seules toutes les deux lors de nos trois rencontres.
On voit qu'Aimie prend soin de personnaliser son intérieur. Plusieurs
éléments du mobilier ont été peints d'une manière particulière. Ça et là, des petits
objets choisis (roches aux formes inusitées regroupées sur les cadres des fenêtres,
petites compositions spatiales faites d'éléments naturels, etc.) décorent son
environnement.
Annie parle posément. Calme, elle raconte son expérience en utilisant un
langage parlé de bonne qualité et en prenant soin de bien articuler. Sa façon de narrer
et de répondre aux questions est sans détour. Plus âgée que les autres personnes
participantes à la recherche, elle semble avoir atteint un degré de maturité élevé.
L'examen phénoménologique du récit d'Annie débute en relatant une
conversation qu'elle a eue précédemment avec sa mère afin de connaître les
caractéristiques de son tempérament en regard de la création.
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Tout comme cela a été mentionné lors du chapitre portant sur la
méthodologie, le récit est rédigé à la première personne du singulier, cela afin de
donner la parole à l'autre comme si c'était elle qui nous le livrait.
2. L'EXAMEN PHÉNOMÉNOLOGIQUE DES DONNÉES
Ma mère m'a dit que j'étais une petite fille qui aimait beaucoup dessiner. Je
me rappelle que je regardais la télévision et je me mettais à faire du bricolage par
moi-même. Je me souviens aussi que je faisais souvent des marionnettes. Faire une
automobile avec une boîte de carton, monter des décors de théâtre, tout cela me
permettait d'inventer.
J'allais souvent fouiller dans la maison pour trouver ce dont j'avais besoin
pour réaliser mes projets. Aussi, ma mère m'amenait beaucoup d'idées. Ce que
j'aimais faire avec les livres à colorier de Walt Disney que mon frère m'amenait à
profusion, c'était de calquer les dessins. C'est curieux non! En tout cas, j'aimais
dessiner. Je dessinais même dans la neige et dans le sable aussi. C'est peut-être
comme cela que j'ai développé toute ma dextérité manuelle.
Petite, tout me fascinait. J'aimais m'attarder aux formes. Encore aujourd'hui,
je ramasse des roches. Pour moi, les roches étaient comme une richesse. Leurs
formes, leurs couleurs, leur volume, je trouvais et trouve encore d'ailleurs tout cela
magnifique. Je crois que je suis un peu «ramasseuse» de nature. J'aime ramasser
toutes sortes d'affaires! Si je pense que je pourrai m'en servir plus tard pour un projet,
je les range en haut dans l'atelier. Mais laissons cela. Pour en revenir à mon enfance
et aux roches, je les collectionnais. Je les mettais dans ma chambre pour le plaisir de
les ramasser et de les regarder, simplement.
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Je me rappelle que j'avais aussi l'odorat très prononcé. Je m'attardais aux
senteurs, j'aimais me promener dans les bois pour sentir toutes sortes d'odeurs
différentes.
J'étais très portée à regarder les feuilles, les détails, toutes les choses
provenant de la nature. J'étais vraiment très observatrice. J'étais portée à regarder les
choses de très très près. Quasiment avec une loupe pour voir les textures, les motifs.
On aurait dit que j'étais très réceptive à tout.
J'aimais toucher aussi. Encore aujourd'hui, j'aime fabriquer, inventer. C'est
comme ime partie de ma vie. Ça fait partie de moi, de mon quotidien et de mon
imaginaire. Inventer, décorer mon univers, transformer; je fais cela tous les jours.
Tout cela me revient là, tranquillement. Moi qui croyais n'avoir rien à raconter!
Aussi, j'étais souvent toute seule. Je n'avais pas beaucoup d'amis. Cela a fait
en sorte que je m'amusais toute seule en étant comme dans ma bulle. Lorsque je dis
que j'étais dans ma bulle, je veux dire par là que j'aimais être dans mon monde et être
capable de m'amuser toute seule en découvrant les choses que je ramassais à
l'extérieur, dans la nature, en explorant la nature.
A Noël, mon grand frère, tout ce qu'il me donnait, avait toujours un rapport
aux arts. Des pastels secs, des pastels gras, des trucs d'artiste... Finalement, tout ce
qui est relié au dessin et à la peinture, c'était toujours lui qui m'achetait cela. C'est
comme s'il sentait que j'aimais vraiment cela. Avec tout cela, j'expérimentais. Mais
je faisais attention pour ne pas trop les user. Je ne sais pas. C'était mon grand frère
qui me les donnait. Alors, j'y faisais attention. Mon autre grand frère était architecte.
Forcément, il faisait beaucoup de dessins. Il m'a montré comment dessiner en
perspective. Il me montrait des notions en dessin. C'est peut-être pour cela aussi que
j'étais un peu en avance sur les autres en arts au secondaire.
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Dans ma famille, le côté artistique est assez développé. Mes deux frères font
de la musique. L'un joue de la clarinette et l'autre du saxophone. Ma sœur joue du
piano. J'ai moi-même joué de la trompette puis de la flûte lorsque j'étais petite. Ma
mère, côté manuel, est très bonne. Demièrement, elle s'est même mise à faire de la
sculpture. Elle a le goût de ça. Je crois que c'est un peu à cause de moi. Je l'ai comme
influencée. Auparavant, elle avait fait de la peinture. Elle est près de ça. Mon père lui,
il est un véritable «patenteux». Il aime tellement ça patenter toutes sortes d'objets que
souvent ça a l'air d'un marché aux puces dans sa cour.
J'ai peu de souvenirs du primaire. Je me souviens que nous n'avions pas de
spécialiste en arts. Mais au secondaire, j'aimais beaucoup les arts. Il faut dire aussi
que c'était le seul domaine dans lequel j'avais de très bons résultats. Attention : ce
n'est pas que je ne réussissais pas dans les autres matières, mais en arts plastiques
j'excellais.
Je n'ai pas fait tous les cours d'arts. Seulement celui des secondaires un, deux
et quatre. Mon père, qui était quelqu'un de bien terre à terre, m'avait conseillé de
faire ma physique. Je l'ai essayé pour lui faire plaisir. Mais je n'aimais pas vraiment
cela.
En secondaire quatre, le professeur me valorisait beaucoup. Ce n'est pas pour
me vanter, mais il trouvait que j'avais du talent. Il voulait que je participe à un
concours, mais je devais, pour y participer, être inscrite en arts en secondaire cinq.
Finalement, je ne m'étais pas inscrite en secondaire cinq. Alors, cela n'a pas
fonctionné. En tout cas, j'ai été très valorisée par ce professeur-là.
Si mon parcours était à recommencer, il y a une chose que je changerais.
J'irais tout de suite faire mon cours en arts au cégep plutôt que d'aller faire une année
en secrétariat et une autre en soins esthétiques. En sortant du secondaire, je ne savais
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pas vraiment où me diriger. J'ai écouté mon père qui me disait de me diriger dans un
métier traditionnel. C'est en suivant mon cours en esthétique que j'ai réalisé que,
bien, mon cours se donnait à la polyvalente juste en face du local d'arts plastiques.
A chaque fois que je passais par là, il y avait un cours qui se donnait. Le local
était rempli d'élèves et grouillait d'activités. Je regardais tout cela et cela me
fascinait. Je revivais de beaux moments. Je me suis rappelée comment j'aimais
vraiment ça, comment ça me manquait.
C'est à ce moment qu'une sorte de déclic s'est produit : j'ai décidé de
m'orienter en enseignement des arts. À ce moment, mon père m'a laissée faire.
Lorsqu'il s'est aperçu que j'avais de la difficulté à trouver ma voie, il m'a laissée
tranquille et j'ai décidé moi-même de m'inscrire en arts plastiques au cégep. J'ai
finalement choisi la voie dans laquelle je serais heureuse.
Le cégep, j'ai adoré. La différence entre le secondaire et le collégial, c'est
qu'au cégep, on est stimulée beaucoup à créer. C'est toi qui vas comme mettre vie à
quelque chose. Je me sentais vraiment à ma place. Je faisais de beaux projets. J'étais
fière. J'ai beaucoup appris. Tous les professeurs étaient de mon coté. Une fois, alors
qu'on exposait en peinture dans les corridors, un professeur m'a dit qu'il me voyait
en peinture. Il m'a dit que, si j'étais capable, je devrais m'orienter en peinture. Ça
m'a vraiment encouragée. Si j'avais eu les sous, si j'avais su que j'aurais pu m'en
sortir, je serais allée en arts à l'université. Mais je ne regrette pas mon choix parce
que j'aime enseigner aussi. En stage, j'ai réalisé cela.
Puis, je me suis lancée. Je voyais, à travers l'enseignement, que je pouvais
créer en faisant créer mes élèves. Dans la peinture que j'ai intitulée La rose des vents,
j'essayais justement de trouver un rapport entre ma production personnelle et
l'enseignement. Si j'ai choisi la rose des vents, c'est à cause de sa signification
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symbolique dans le sens qu'il est question ici d'orientation... d'orientation de
carrière.
C'est une sorte d'ouverture d'esprit et, en même temps, un approfondissement
que ma formation universitaire m'a offert. C'est avec un professeur que j'ai beaucoup
évolué en peinture. Il m'a amenée à découvrir ou à me découvrir... Je ne sais
comment dire cela. Il m'a aidée à découvrir ma propre manière de faire. Ma propre
démarche artistique. Il m'a aidée à m'ouvrir l'esprit et à voir au-delà du figuratif. À
quelque part, j'ai un côté de moi qui ne veut pas se détacher de cela. Alors, je fais une
sorte de mixage des deux.
Cette semaine, j'ai pensé que j'étais près de l'art conceptuel. Pour moi, c'est
l'idée qui prime sur le reste. J'aime assez travailler seule pour m'imprégner,
m'imprégner de pensées, de sensations, pour laisser voyager ma pensée, en aller-
retour. J'aime approfondir. Il y a aussi tout l'aspect symbolique aussi. Je m'aperçois
que je travaille beaucoup avec cela.
Comment cela se passe lorsque je fais un projet? Et bien, lorsque je fais un
projet, on dirait que c'est comme une phase d'évasion pour moi. Je travaille en ayant
l'impression d'être avec moi-même. Tout ce qui est aux alentours, ça n'existe plus. Je
travaille et je suis très concentrée. Évasion parce que tu te laisses planer dans tes
rêveries. C'est comme si tu pensais à toutes sortes de choses tout en faisant des
gestes, sans vraiment y penser. C'est difficile à expliquer. 11 y a toutes sortes
d'images, d'idées, plein de choses qui tourbillonnent dans la tête. En même temps, tu
travailles concrètement là. Tu étales des couleurs. Tu es très bien. J'ai une sorte de
facilité à me concentrer sur des problèmes de couleurs et de formes.
Lorsque je crée, je pars avec un thème. Je fouille dans le dictionnaire. Je vois
plein d'images. Je regarde et je referme tout ça pour ensuite trouver. Puis, après, je
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fais des croquis. C'est difficile à dire cela. Je ne me suis jamais vraiment attardée à
expliquer tout ça. Ça se fait plutôt automatiquement. C'est aussi logique. C'est même
logique là. Bien... J'aime la spontanéité, mais j'aime aussi réfléchir. C'est pour cette
raison que je dis que je souhaite que ce soit logique, qu'il y ait un lien entre l'image et
ma pensée.
Par exemple, lors d'un travail qui portait sur l'immatérialité, j'ai travaillé
l'idée. Je me suis questionnée à savoir comment je percevais cela l'immatérialité. J'ai
poussé l'idée assez loin. J'aime bien que ce soit «songé». Je retiens cela peut-être de
mon père et de mon frère architecte. J'aime l'ordre. Je souhaite que ce soit logique.
En même temps, j'ai appris à être plus intuitive au cégep. C'est cinquante/cinquante.
Aussi, sortir de l'ordinaire, inventer, développer un concept, j'aime beaucoup cela.
Tu vas trouver cela étrange, mais j'ai toujours trouvé que la psychologie et le
côté artistique étaient intimement liés. Une de mes grandes amies est en psychologie.
Elle, elle s'intéresse vraiment à ce que je fais. Elle m'a toujours valorisée. Elle veut
toujours que je lui montre ce que je fais. Je pense qu'en arts, nous sommes des
personnes qui aimons s'interroger sur la vie et sur plein de choses. On dirait que la
psychologie est un domaine où on explore le comportement humain... Pour moi, par
l'art, plus particulièrement en peinture, j'ai tout le temps l'impression que c'est une
sorte de projection. J'ai toujours eu cette impression-là que je projetais mon
inconscient. Que je projetais mes craintes, mes angoisses, l'amour... enfin. Que je
projetais toutes les choses que je ne suis pas capable de verbaliser. Je les rends en
peinture.
J'aime beaucoup l'histoire de l'art. Si j'étais à Montréal, j'ai l'impression que
j'irais souvent visiter les musées. J'aime lire à propos des courants artistiques. Tout
m'intéresse à ce niveau-là.
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La création, ça m'a permis de me connaître davantage. C'est comme ime
façon d'aller fouiller, d'aller chercher à l'intérieur de soi. Ça m'a permis aussi, au
point de vue de la connaissance, de m'ouvrir sur le monde. Une sorte d'ouverture
d'esprit qui s'étend côté social, politique, psychologique. C'est très ouvert et c'est
dans ce sens-là que je dis que c'est lié à la connaissance.
Aussi, en enseignement des arts, je crois qu'on a toujours des recherches à
faire : monter un plan de cours, avoir une idée, enseigner des notions, faire des
recherches en histoire de l'art, lire, se documenter. C'est sûr qu'on pousse son propre
niveau de création en faisant cela. Pour moi, toutes ces activités font partie de la
création. C'est comme ça que je fais le transfert entre ma propre création et
l'enseignement.
Je voudrais aussi ajouter quelque chose. Tu sais, pour moi, créer, c'est donner
le goût de faire de la recherche : d'être curieux, d'aimer fouiller et d'aimer découvrir.
C'est ça, selon moi, le chemin de la connaissance. C'est de permettre à l'élève de voir
autrement afin qu'il puisse avoir le goût de créer, pour qu'il se rende compte qu'il est
lui aussi capable de réaliser, d'être créateur. Pas comme Dieu, mais comme une
personne qui est capable d'inventer à partir d'un matériau tout ce qu'il y a de plus
banal, qu'il peut trouver facilement et avec lequel il peut faire quelque chose
d'extraordinaire.
C'est un peu la même chose pour ma démarche personnelle. J'ai remarqué que
pour moi, la création, c'est une recherche. C'est un travail continuel de l'esprit. C'est
une forme de connaissance dans sa globalité.
En terminant, je voudrais dire que ça faisait longtemps que je n'avais pas
fouillé dans mon passé. Je pense que tu m'as permis de mieux me situer actuellement.
Je veux dire que cela m'a permis de voir mon cheminement, puis de réaliser que c'est
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réellement ma voie. D'une certaine façon, c'est comme faire un ménage et de mettre
de l'ordre. Ton enfance, ton adolescence, les décisions que tu as prises... Ce sont
comme des pièces d'un casse-tête que tu remets en place pour voir plus clair. Je
trouve que c'est bon de dépoussiérer tout cela pour faire ressortir des choses qui sont
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Dessin effectué par Annie, époque du collégial
Plombagine et encre blanche sur papier à esquisse, 35,5 x 43 cm
C'est ma mère. Je voulais connaître mes capacités à faire du portrait. J'ai toujours trouvé ma mère très









Dessin effectué par Annie, époque de l'université
Fusain, sanguine, crayon de graphite sur papier à esquisse, 61 x 45,5 cm
J'aime reproduire en gros des choses toutes petites pour montrer leur beauté et pour comprendre lem:
composition. Ce que j'aimais dans le cours de dessin, c'est que le professeur nous amenait justement à
ça. Et puis, les croquis qu'il nous demandait de faire n'avaient pas besoin d'être finis et léchés. C'est









Dessin effectué par Annie, époque du collégial
Montage sur carton ondulé, 24,6 x 37 cm
Au cégep, un des exercices proposés était de faire comme si nous devions rencontrer un ençloyeur qui
demande à voir une étude de composition à partir d'im objet. Ici, l'objet choisi était une boucle
d'oreilles. Cela servait à réaliser une étude de couleurs et ensuite une composition linéaire. Cela était









Dessin effectué par Annie, époque de l'université
Encre et pastel gras sur papier Mayfair, 66 x 51 cm
Ce sont les taches qui m'ont suggéré des ailes d'oiseau. Le professeur de dessin à l'université nous
faisait faire beaucoup d'exercices de libération. Cela m'amenait à découvrir un aspect que je ne
connaissais pas de moi. C'est une image à laquelle je n'aurais pu penser sans l'accident et la








Peinture effectuée par Annie, époque de l'université
Peinture acrylique sur toile, 75 x 93 cm
Cette image fait partie d'une série dans laquelle je travaillais, en peinture, l'équilibre. J'aime faire des
séries parce que je peux approfondir un thème. Ici, je travaillais sitr l'équilibre. Plus je les regarde, plus
je m'aperçois que ces images sont symboliques. Je partais d'une préoccupation qui me hantait. La
chaise berçante, pour moi, c'est le symbole de l'équilibre. C'est im peu se balancer autour d'im axe.
Une sorte de point neutre qu'on ne peut atteindre. Ça peut être banal pour quelqu'im, mais pour moi,
ça ne l'est pas. Partir de soi, créer sa propre production et faire ime série pour comprendre im aspect
fondamental de soi, c'est tout sauf banal.
QUATRIEME CHAPITRE
LE RÉCIT DE CHANTAT
A partir de cette toile-là...
- Chantai
1. LES CONDITIONS DE PRODUCTION DU RECIT ET LA
PRÉSENTATION DE CHANTAT
Le récit phénoménologique de Chantai a été principalement rédigé à partir du
Verbatim issu de trois entretiens thématiques. Le premier entretien a été plus
important en termes de durée que les deux autres. Il s'est déroulé sur un peu plus de
deux heures comparativement à une heure trente minutes pour les deux autres. Sans
que je lui demande quoi que ce soit, Chantai m'a expédié une lettre par voie
électronique à propos du sens qu'elle attribuait à la création. J'ai intégré ce texte
comme donnée d'analyse à l'examen phénoménologique et à l'analyse par
théorisation ancrée.
Chantai dorme l'impression qu'elle m'attend avec hâte et joie. Elle me dit être
bien préparée. Durant la semaine située entre deux entretiens, elle me confie qu'elle
s'est questionnée beaucoup sur le sens de la création. De la sorte, cela n'est pas rare
qu'elle prerme des notes dans le petit cahier qui l'accompagne toute la journée durant.
Elle me livre le fhiit de ses réflexions au début de nos rencontres subséquentes à la
première.
172
Dans un autre ordre d'idées, Chantai a pris soin de bien sélectionner ses
créations visuelles effectuées au cours de son existence. Ces réalisations ont été
présentées au début de notre deuxième rencontre.
Les rencontres se sont déroulées dans son appartement qu'elle partage avec
deux autres étudiantes en enseignement des arts. Ce domicile est très personnalisé.
Couleurs particulières sur les murs, meubles peints et trafiqués pour en changer
complètement l'apparence, interventions picturales sur plusieurs électroménagers,
nombreuses peintures grand format accrochées aux murs, tout cela constitue des
traces évidentes d'interventions créatrices. Elle me révèle que pour elle, le meuble
remanié du téléviseur est autant révélateur, important et créatif que ses toiles.
Chantai provient d'une région éloignée qu'elle dit assez coupée d'un milieu
offrant des activités culturelles denses. Sa région étant dépourvue d'une institution
universitaire offrant le programme de baccalauréat en enseignement des arts, elle a dû
habiter ailleurs qu'à la résidence familiale pour suivre ses études.
Durant les entretiens. Chantai est très expressive. En effet, on dirait qu'elle
communique avec l'expression de son visage, les gestes fougueux de ses mains et
tous les déplacements que son corps opère dans l'espace. Volubile, elle raconte ses
expériences avec passion, puis elle s'arrête parfois abruptement pour chercher les
mots qui traduiront bien sa pensée.
Chantai me dit qu'elle a eu de nombreux échanges avec sa mère avant nos
rencontres parce qu'elle croyait avoir peu de souvenirs d'événements reliés aux
manifestations de sa personnalité créatrice.
Le récit suivant débute avec des souvenirs d'enfance.
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2. L'EXAMEN PHÉNOMÉNOLOGIQUE DES DONNÉES
Tu sais, dès le début de ma vie, la création fut importante pour moi. Toute
petite, je me rappelle que ce fut par le jeu que j'ai été amenée à créer. Je jouais
beaucoup à fabriquer des maisons, des «cabanes» comme j'aime à les appeler.
Aussi, chez moi, c'était vraiment un endroit créatif. Ma mére nous poussait à
ça, créer. Elle patentait toutes sortes de choses et nous, nous fabriquions toujours nos
propres jeux. Mais ce n'était pas des créations artistiques avec du vrai matériel d'art.
Non, c'était plutôt des créations «utilitaires». Eh oui, on aurait dit qu'il fallait que ces
objets fabriqués servent à quelque chose.
Lorsque je faisais des chemins dans le sable avec mes petits camions, c'était
important pour moi de le faire d'ime certaine manière, d'une manière qui était la
mienne. Même lorsque j'étais petite, je savais que la création consistait à faire
quelque chose qui n'était pas copié mais inventé. Quand je dessinais, il ne fallait pas
qu'il y ait un dessin à côté de moi pour que je fasse pareil. Non! C'était comme... Il
fallait que je le crée, il fallait que je l'invente du début jusqu'à la fin. C'était comme à
moi. Ça m'appartenait en propre parce que je l'avais inventé.
Et puis... au point de vue de ma propre histoire personnelle, lorsque je créais,
c'était également un moment à moi. Je veux dire que c'était quelque chose qui me
décrivait. C'était comme une trace que je laissais de moi.
À l'école, lorsqu'il y avait des activités d'arts plastiques, je m'arrangeais
toujours pour ne pas terminer mon travail en classe et le continuer chez moi. J'étais
mieux chez moi. C'était différent de l'école. L'école, c'était comme un autre monde
où je n'étais pas vraiment moi-même. Et puis, les arts plastiques, je n'aimais pas ça.
C'était davantage du bricolage et je n'étais pas capable de faire ce que je voulais
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faire. Alors, je demandais à ma mère en lui disant très exactement quoi faire. Et elle
le faisait pour moi.
Aussi, ce qui m'a hantée toute ma vie, c'est de faire quelque chose de
différent de tous. Ça m'a toujours habitée ça. Je me rappelle que, dans ma tête,
lorsque j'étais en arts plastiques au secondaire, je me demandais : Qu'est-ce que
persoime ne va faire dans la classe? Il fallait que ce que je projetais de faire soit
différent de tout le monde. Je voulais être différente pour avoir quelque chose
d'unique.
11 faut dire que ça m'a beaucoup frustrée au secondaire de ne pas être capable
de faire comme les «bollés» qui dessinaient de beaux personnages et faisaient ce qu'il
fallait faire. Jusqu'au jour où, un moment donné, j'ai fait mon premier dessin
significatif (figure 11). Je l'ai apporté ici. En réalisant ce dessin-là, je me suis rendu
compte que cela était facile de faire les choses, juste avec des lignes. Comme cette
partie-là, par exemple, où, tout ce que j'ai fait, ce fut de faire ce geste-là avec mon
crayon, du foncé jusqu'au pâle. Puis là, ça m'a vraiment impressionnée. C'était
devenu facile. J'avais l'impression d'être capable de faire les choses aussi
intéressantes que les autres mais d'une autre manière. C'est comme si j'avais
découvert ma propre manière de faire les choses. Ce dessin-là, je le considérais et le
considère encore vraiment comme mon plus beau dessin pour cette époque. J'en étais
vraiment fière et j'avais eu une bonne note aussi! Tout cela m'avait beaucoup
valorisée. Puis, il y a aussi l'idée. Je ne sais pas si tu te rends compte mais pour un
dessin réalisé au secondaire, d'avoir eu cette idée, c'était vraiment fort. Le thème était
«Endroit merveilleux» ou «Un endroit de bonheur». Ce dessin a été vraiment mon
premier travail qui m'a fait dire : «Ah! On peut faire quelque chose avec les arts».
Par-dessus tout, ce qui m'avait intéressée, ce n'était pas vraiment le résultat final,
c'était encore la découverte que je pouvais inventer quelque chose avec des lignes.
Aussi, j'aimerais ajouter que ce fut génial comment je me sentais. Je me sentais...
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bonne. Pour une fois, je me sentais capable de faire ce que je voulais faire. Puis, ce
n'était pas «culcul»; l'idée était brillante. Puis, ce n'était pas comme les autres. Il n'y
a pas à dire, j'étais vraiment fière de mon dessin.
J aimerais aussi ajouter que, là d'où je viens, on ne s'exprime pas. On garde
tout par en dedans. C'est probablement pourquoi j'avais l'impression d'être libre
lorsque j'allais à mes cours d'arts plastiques où il fallait créer. C'était comme si, je
me poussais la-dedans, sûrement inconsciemment. Lorsque je me donnais au travers
de ça, lorsque je dessinais ou que j'écrivais, j'avais l'impression de faire sortir
quelque chose de moi-même, même s'il y avait des thèmes imposés. Quelque chose
sortait de moi et je comprenais des choses pendant ce temps-là. Je réfléchissais.
J étais dans mon élément en arts plastiques. Tout se passait comme si c'était naturel
pour moi d'être là et d'inventer des choses. J'étais dans mon monde où on a le droit
de créer, où on a le droit d'inventer bien des affaires. Je n'avais pas l'impression
d'être à l'école et d'apprendre les mêmes choses que celles que j'apprenais dans les
autres matières. Et puis... mon professeur d'arts était «super». Il donnait beaucoup
d'information et j'apprenais beaucoup. Oui... Je me sentais chez moi dans le local
d'arts plastiques.
Je ne comprends pas très bien comment il se fait que je me sois dirigée vers
les arts au cégep. Bien sûr, c'est bien moi qui a décidé d'aller au cégep et à
1 université en arts. Mais sincèrement, je n'ai jamais compris pourquoi moi, je faisais
des arts plastiques. Ça, je ne l'ai jamais compris. J'avais l'impression que c'était
l'instinct ou quelque chose comme ça qui m'a guidée. Au-dedans de moi, c'est
comme si la création me permettait d'être quelque chose. Pendant le temps où je
créais, j avais 1 impression d être quelque chose. C'est moi que je transposais à
1 extérieur de moi-même. Aussi, il faut dire que je ne connaissais personne qui allait
en arts. Je faisais quelque chose de différent des autres... à part une amie. Mais ça,
c est une autre histoire. En tout cas, c'est peut-être pour cela que j'y suis allée.
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C'est au cégep que j'ai vraiment découvert les arts, que je pouvais m'exprimer
par mes créations et que ce n'était pas vraiment important de faire «la-belle-petite-
affaire-réelle-et-bien-faite». Mes créations pouvaient être plus sensibles; elles
pouvaient davantage provenir de ce que je ressentais des choses. Il m'était permis
d'aller ailleurs que juste là où on plaque la réalité sur un travail. Ça m'a fascinée
d'avoir cette liberté-là, ce droit-là. J'étais contente d'être là. Cette époque-là fut la
découverte de l'expression. La notion de l'art abstrait également prenait un sens.
C'est là où, en même temps, je me suis découverte moi, je veux dire en tant
que personne. Je sentais en moi que c'était ma place même si, quelquefois, j'avais
encore des incertitudes. C'était comme si je me découvrais au travers de l'art, que je
me trouvais une raison d'être. Dans le fond, je me suis trouvée parce que j'ai su
m'écouter et accepter mon travail.
Pour moi, la création est intimement liée au quotidien. Parfois, lorsque je fais
la vaisselle, je vais disposer sur le linge les objets de façon à ce que ce soit équilibré,
harmonieux. Et bien, j'ai l'impression que je crée lorsque je fais cela parce que c'est
seulement moi qui place la vaisselle comme ça. Souvent, je m'arrête et je me dis :
«Là, je viens de faire un geste d'art». Pourtant, on n'aurait jamais pensé ça. C'est tout
simple. Je crois que cela dépend de l'intention qui nous motive au point de départ.
Souvent, parce que je regarde d'ime certaine manière les objets de mon quotidien,
j'éprouve des émotions qui sont au même niveau que lorsque je fais une toile. C'est
l'émotion d'avoir un regard privilégié, de voir ou de faire les choses en prenant
conscience qu'elles sont associées à la création qui provoque cela... d'avoir été dans
un état d'esprit qui me permet de capter cela.
Toute petite, mon existence était remplie de petits moments comme ceux-là
issus pourtant de choses banales. Je pourrais comparer cette sorte d'état ou ce regard
posé sur une chose comme quelque chose de semblable à une scène se déroulant dans
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le film Beautés américaines où le personnage principal filme un sac de poubelle qui
virevolte dans le vent. Enfant, je ne parlais pas de cela. Je n'ai jamais extériorisé ces
états-là. Ils ont toujours été vécus de l'intérieur. Souvent, lorsque j'allais dans la forêt
et que j'entrais par la piste de motos, du début à la fin de ma promenade, ce n'était
que des moments intenses. Je trouvais tout beau. La manière dont la planche de bois
sortait du lac, la forme des arbres... Tout ça, ça m'impressionnait. J'allais là, puis...
Je voyais tout ça. Je revenais à la maison et c'était fini. Je veux dire que je n'arrivais
pas chez moi en disant ; «Maman, maman, tu ne sais pas ce que j'ai vu!» Je n'avais
pas l'impression qu'il fallait exprimer ce que j'avais vécu là-bas. Non. Je gardais ça
pour moi. À la limite, je me serais sentie ridicule de dire ça, à la limite. On aurait dit
que je n'avais pas l'impression que... Peut-être que si j'avais dit cela à ma mère, elle
aurait peut-être bien compris l'émotion, l'état d'âme, mais elle n'aurait pas compris
jusqu'à quel point cela me touchait. J'ai probablement dû réaliser jeune que les autres
ne peuvent pas comprendre jusqu'à quel point une personne peut être touchée. Les
autres ne peuvent pas être nous-même. Alors, on ne peut pas essayer de faire
totalement comprendre à quelqu'un ce qu'on a vécu. Quelquefois, je me rappelle
avoir parlé à ma mère des émotions et de tout ça. Bien qu'elle me cernait dans tout ça,
elle ne me saisissait pas jusqu'au point de comprendre, où cela venait me chercher,
jusqu'à quelle profondeur ça m'atteignait ces petits trucs-là.
A l'intérieur de moi-même, et même encore aujourd'hui, je me sens seule et je
pense que je vais me sentir comme ça jusqu'à la fin de ma vie. Vraiment seule. Une
grande solitude. Par contre, dans la vie de tous les jours, je n'ai pas l'impression
d'être une personne solitaire. C'est là que je fais des choses drôles. Dans mes
créations, ces deux aspects de moi se reflètent. Il y a des moments où je vais exprimer
davantage quelque chose de drôle ou d'amusant. Alors, c'est comme si, par mes
réalisations, j'amenais les gens à rire. Les arts, ça permet ça aussi, de donner des
moments de fraîcheur, des moments où on fait ce qu'on a envie de faire et qu'on
prend le temps de vivre. Au cégep, c'était très présent cet aspect humoristique de ma
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personnalité. D'un autre côté et, d'autres fois, si je vis des moments de grande
solitude et si je décide de les montrer, je les exprime. C'est toutefois assez rare que je
montre mon côté solitude.
De toute façon, j'ai toujours créé pour moi-même. Créer pour mon propre
développement. Créer pour me comprendre. Je me voyais mal exposer au grand
public ce que je faisais. Comment quelqu'un pouvait-il comprendre toute l'ampleur
de ça? Non! C'était vraiment pour moi-même que je créais et je souhaitais que cela
reste avec moi, avec mes amis, avec ma famille.
Jusqu'au jour où j'ai fait cette toile blanche-là (figure 13). À partir de cette
toile-là, j'ai tout remis en question. On aurait dit que ça m'avait appelée, l'appel de
montrer ça à d'autres. C'était devenu important pour moi. De dévoiler ça. Comme si
cela avait pris un autre sens et que c'était rendu extérieur à moi! C'était possible
d'envisager que cela puisse correspondre aussi à quelqu'un d'autre parce qu'il
pouvait ressentir quelque chose en regardant ma toile. Ça pouvait aller chercher du
sens, bien que ce ne fut pas conçu dans cet esprit-là.
Après avoir réalisé ces deux toiles-là, «l'appel de l'artiste» s'est fait entendre.
Ce fut peut-être l'espèce d'état que je ressentais devant mon travail qui m'a amenée à
penser ça. C'était tellement fort ce que je ressentais devant mes toiles, ça me
dépassait tellement, que ça devait être montré pour qu'il y ait d'autres gens qui
puissent ressentir ça aussi.
Cette toile m'a vraiment dépassée. Lorsque je l'ai regardée pour une première
fois, je me suis demandée si c'était bien moi qui l'avais faite. Cela ne se pouvait pas.
C'était sûrement un autre que moi-même qui l'avait réalisée. En plus, il me fallait
accepter le fait que je 1 aie réalisée dans un laps de temps très court où je ne pensais à
rien... Un état où tu es bien. Vraiment bien. Je faisais cela comme automatiquement.
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Tout cela m'a amenée à me poser plusieurs questions dont la première
consistait à me demander pourquoi je faisais des œuvres gestuelles. Après des
lectures, je me suis rendu compte que, tout comme plusieurs artistes gestuels, ma
démarche s'inscrivait dans un dialogue avec l'inconscient personnel puis collectif.
C'est probablement pour cela que j'avais l'impression de ne pas reconnaître mon
travail. Ce qui est fait avec l'inconscient relève de l'inconnu et rejoint peut-être le
spirituel...
Lorsque les autres personnes autour de moi regardaient cette toile-là, je voyais
dans leur regard qu'ils ressentaient quelque chose de semblable. Que ça allait dans le
même sens que le mien. Alors, je me suis dit qu'il y avait quelque chose là qui était
davantage destiné à seulement moi-même; il fallait montrer et transmettre. Cela est
devenu, par la suite, très important.
La session demière, j'ai eu une grosse remise en question. Je me suis
demandée : «Est-ce que j'enseigne ou est-ce que je me consacre vraiment à l'art?»
J'avais presque pris ma décision lorsque je me suis dit que je devais attendre et que ce
n'était pas le moment de faire un changement. Bien que ça m'a hantée, j'ai attendu;
puis, en fin de compte, ma décision a penché du côté de l'enseignement.
De toute façon, je ne pourrais pas enseigner si je ne possédais pas ça : la
création. Si je n'avais pas cette relation-là avec les arts, j'en serais réellement
incapable. C'est une relation qui est présente tout le temps. En faisant créer les
jeunes, je souhaite avoir l'impression de créer dans le sens qu'en voyant mes jeunes
en état de création et par le biais de ce qu'ils vivent, je revivrais le même état. Ce sera








Dessin effectué par Chantai, époque du primaire (première année)
Crayon de couleur sur papier Cartouche, 9,5 x 18 cm
Ce dont je me souviens, lorsque j'ai fait ce dessin-là, c'est que ma préoccupation était de représenter
un lac. Je me rappelle que je voulais vraiment faire un lac qui ait l'air d'un lac. J'essayais d'y mettre de
la profondeur, mais je n'y arrivais pas. Il était toujoius tout plat. Alors, j'ai décidé de le faire comme
cela. J'étais contente parce qu'd était particulier.
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Figure 9
Dessin effectué par Chantai, époque du primaire (première aimée)
Crayon de couleur sur papier Cartouche, 14 x 22 cm
C'est un dessin réalisé dans le cadre des cours de catéchèse. A cette époque, j'aimais beaucoup la
couleur turquoise. C'est la couleur que j'ai choisie pour colorier le chandail de ma mère. Celui de mon
père est gris. Moi, je suis en jaune. C'est étrange. Je viens de me rendre compte que la couleur des






LE RÉCIT DE CLAUDIA
Le plus parfait possible.
- Claudia
1. LES CONDITIONS DE PRODUCTION DU RÉCIT ET LA
PRÉSENTATION DE CLAUDIA
L'examen phénoménologique a été rédigé à partir des trois entretiens
thématiques. Les premier et second entretiens se sont effectués dans un laps de temps
d'environ une heure trente minutes, tandis que le demier fut plus court, soit quarante-
cinq minutes.
Tout comme Chantai, Claudia provient d'une autre région que celle où elle
poursuit ses études. Elle habite en appartement avec deux autres étudiantes en
enseignement des arts.
Les entretiens se sont déroulés dans cet appartement qui est le même que celui
décrit lors de la présentation de Chantai. Nous étions seules autour de la table de
cuisine lorsque les entretiens se sont déroulés.
Claudia est une étudiante studieuse qui réussit très bien tout ce qu'elle
entreprend. Son comportement en est un qui reflète la jeune fille modèle. Elle est
sérieuse, parle posément dans un français impeccable, est très polie, bien mise de sa
personne et esquisse souvent un sourire radieux.
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Contrairement aux autres personnes participant à la recherche, c'est par la
présentation des réalisations plastiques qu'a débuté la série d'entretiens.
Le récit phénoménologique débute avec un souvenir d'enfance.
2. L'EXAMEN PHÉNOMÉNOLOGIQUE DES DONNÉES
Toute petite, je me rappelle que j aimais aller chez ma grand-mère. Lorsque je
dessinais là, je voyais bien que cela lui faisait plaisir à ma grand-mère, que c'était
comme si elle recevait un cadeau lorsque je lui donnais un dessin, que je me sentais
bien là. Je me sentais moi-même. Il faut dire également que c'était un endroit
stimulant chez elle parce qu'il y avait beaucoup de peintures et d'objets provenant
d'autres pays.
Ce n'était pas du tout comme chez moi. On dirait que j'étais plus réservée
chez mes parents pour dessiner, probablement parce que les membres de ma famille
sont surtout des sportifs. Cela a fait en sorte que les arts n'étaient pas du tout
valorisés. C est peut-être dû au fait que le frère de ma mère était un artiste et qu'il
était alcoolique. Aussi, cet oncle était pauvre. Il en «arrachait» littéralement. C'était
l'artiste. II n'était pas un «bon gars». Alors les arts, ce n'était pas bien vu dans ma
famille. Par ricochet, j'ai toujours eu l'impression de ne pas avoir été bien vue aussi à
cause du fait que j'aimais tellement dessiner. C'est comme s'il existait une sorte de
lien entre lui et moi.
Je me cachais pour dessiner. Bien souvent, je faisais cela lorsque j'étais toute
seule. J'attendais d'être toute seule pour sortir mes crayons. Puis, lorsque les gens de
ma famille arrivaient, je fermais tout ça et j'allais mettre cela de côté. Mais, je créais
autrement par exemple! Quand j'étais jeune, j'apprenais les annonces publicitaires
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par cœur et je les récitais. J'aimais bien faire des petits spectacles. Cela a été
marquant dans mon enfance. Sentir le personnage, entrer dans la peau d'un autre et
faire rire les gens, j'aimais beaucoup cela. C'était ma manière à moi de leur dire :
«Regardez, j'utilise ma créativité, puis ça peut être intéressant». J'ai fait ça
longtemps. Encore aujourd'hui, j'adore ça faire mon «show».
Au primaire, j'ai eu une spécialiste en arts en première, en deuxième et en
troisième année. D'im côté, je n'ai pas aimé ça parce que l'enseignante était très
sévère. De l'autre, cela me permettait quand même de manipuler des matériaux.
Malgré le désaccord de mes parents, j'ai tout de même décidé de choisir
l'option arts plastiques au secondaire. Dans ce temps-là, les arts, de mon point de vue,
se résumaient à faire un beau dessin. Et pas de n'importe quelle manière! Il fallait que
le dessin ressemble le plus possible à la réalité et qu'il soit le plus parfait possible. Je
travaillais très fort sur mes dessins. J'étais bien gros préoccupée par tout l'aspect de la
finition. Je voulais atteindre la perfection dans la finition. C'est comme pour mes
personnages, il fallait tout le temps qu'ils soient parfaits.
Le dessin, c'était ma principale préoccupation. Lorsque je n'avais rien à faire,
c'était dans le dessin que je me retrouvais. C'est souvent en travaillant très
longuement des détails que j'arrivais à me dépasser et à atteindre un espèce de
sentiment esthétique. Puis là, je rentrais littéralement dans le dessin. En même temps,
cela me détachait de la réalité. Je me concentrais énormément. C'est à ce moment que
je me sentais vraiment bien. Je n'étais plus dans le même monde que tout le monde.
J'étais... dans la lune, on dirait. Lorsque je regarde aujourd'hui mes dessins, ce sont
encore les détails qui me rappellent que j'ai vécu quelque chose de puissant en créant.
En même temps, j'avais l'impression que lorsque je faisais des détails, je prenais
vraiment conscience de la manière dont le monde autour de moi était construit.
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Dans un dessin fait au secondaire, on y voit une plume. J'associe cela au désir
de liberté. D'ailleurs, la plume m'a obsédée un bon bout de temps. Je trouvais cela
tellement beau la texture de la plume, que je la reproduisais tout le temps. Et puis, il y
a aussi un ange. C'est encore pour moi le symbole puissant de liberté. Il y a aussi le
serpent qui est autour de l'œuf. Cela correspond à un obstacle dans la vie. Puis, le
fœtus, c'est la naissance. Mais je ne sais pourquoi j'avais remarqué cela à l'époque.
Je sais aujourd'hui que c'est parce que j'avais peur de grandir. Je voulais rester une
petite fille. J'avais peur d'affronter le monde, de prendre des décisions.
Je ne dessinais pas uniquement dans le contexte de l'école. Même à l'hôpital,
à la fin de mon secondaire cinq, j'ai dessiné. C'était toujours un moment pour me
retrouver toute seule avec moi-même parce qu'il y avait beaucoup de monde autour
de moi. C'était ma façon de me faire une bulle et de me retrouver. Ce dessin-là, le
dessin d'une jeune fille aux beaux cheveux où il y a un serpent qui lui sort de la tête
avec aussi une plume, je l'ai fait à l'hôpital (figure 15). C'est pourtant les mêmes
préoccupations que les autres que j'ai faits pour l'école. C'est étrange, mais, lorsque
je l'ai fait, je ne me suis pas questionnée sur sa signification. Je l'ai fait spontanément
et vraiment intuitivement. Ce n'est que l'année passée que j'ai pris conscience de ce
que j'avais fait. À l'époque, je me sentais prise. Je ne me sentais pas bien. Je ne me
sentais pas libre finalement. Cela correspond pas mal à ce que je vivais dans ce
temps-là. La plume, ça pourrait être un désir de liberté. J'avais beaucoup de misère
avec cela. Puis le serpent, c'était mon chum qui avait beaucoup d'emprise sur moi. Et
je ne savais pas comment me défaire de ce garçon-là. C'est comme ça que j'ai fait le
lien, la plume puis le serpent. Le serpent représente le garçon. Même si l'idée n'était
pas bonne, ce n'était pas grave. C'était l'aspect esthétique. J'étais vraiment axée là-
dessus. Je trouvais que j'avais bien réussi parce que ce que j'aimais c'est de travailler
les ombres et la lumière dans les cheveux. La facture était toujours d'ordre assez
classique.
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Par chance qu'à l'adolescence il y a eu mon professeure d'art. En secondaire
trois, quatre et cinq, ça été la même enseignante. J'ai été très près d'elle. C'est elle qui
m'a fait découvrir que, par l'art, je pouvais m'exprimer et me sentir bien grâce à ça.
Je la sentais comme une deuxième mère pour moi, la mère qui acceptait mon côté
artiste. Elle a été une femme extraordinaire dans ma vie. C'est elle qui m'a stimulée.
Elle a eu confiance en moi. La tortue représentait son animal fétiche. Elle disait que
c était le sjmibole de la création. Dans ce dessin, j'ai dessiné la tortue pour lui rendre
hommage. Mon enseignante, elle en avait fait une photocopie qui se promenait dans
l'école avec le texte des élèves. Mais je n'ai jamais été à l'aise avec ça. Bien, j'aimais
ça dans le sens qu'elle reconnaissait mon travail. Mais je n'aimais pas cela dans le
sens que tout le monde allait voir mon travail et que ça me gênait. Je n'aimais pas
qu'on me dise : «C'est beau ce que tu fais. Tu es bonne». C'était avec ça que j'avais
de la misère. C'était comme : «Ben non. Ça ne se peut pas. Vous n'avez pas le droit
de me dire ça». J'étais tellement peu sûre de moi!
Encore aujourd'hui, je n'aime pas lorsqu'on me dit cela. Mais je suis capable
de le prendre à cause de ce professeure-là qui m'a dit : «Claudia, arrête de chialer
quand on te dit un compliment. Dis merci! C'est tout». Aujourd'hui, je dis cela un
peu machinalement. Mais, je pense que c'est encore ça. C'est rare que je sois
pleinement satisfaite de quelque chose que j'ai fait.
A cette époque, je suis passée par une gamme de toutes sortes d'émotions à
cause de ma famille justement parce qu'ils n'étaient pas en faveur des arts. Alors,
j'essayais de me dire ; «Bon, je n'aime pas ça les arts. J'aime pas ça. J'aime pas ça!»
J'essayais de mettre ça de côté, mais ça revenait toujours. J'étais rendue à une étape
de ma vie où je devais décider en quoi je m'en allais au cégep. J'avais décidé de m'en
aller en arts. Pour la première fois, j'affirmais que les arts faisaient partie de ma vie et
que je m'en allais là-dedans.
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J'ai décidé de me diriger en enseignement des arts à la fin du secondaire. À la
base, c'était le fait d'aider les autres à apprendre qui m'a motivée. C'est quelque
chose qui m'apporte beaucoup lorsque je peux aider les autres. C'est quand même un
petit peu bébête de ma part ce qui m'a décidée à aller du côté de l'enseignement.
C'est que j'aimais beaucoup créer, j'aimais ça faire des choses avec mes mains.
J'aurais aimé ça être une artiste, mais je me suis dit : «Je n'aurai jamais assez
d'inspiration, je n'aurai jamais assez la motivation de vendre mon produit».
J'étais une personne qui n'avait pas assez confiance en elle-même. Je me
disais : «Non, je ne serai jamais capable de faire ça!» Je voulais quelque chose de
relié à l'art. Alors, j'ai pensé à l'enseignement. Et l'enseignement aussi, depuis que je
suis toute petite, depuis que je suis en première année, je dis que je veux être
professeure. À quelque part, c'est quelque chose que j'ai en dedans de moi. J'ai
besoin de contribuer. J'aime ça aider les autres. C'est vraiment ça, c'est en moi. En
gros, c'est ça qui a fait mon choix.
De toute façon, pour moi, créer une activité, c'est une création en soi. Déjà là,
de faire une activité, d'y penser, d'avoir le goût de la faire, d'être motivée, ce sont
toutes des qualités que tu vas trouver quand tu fais une création plastique. Et puis, par
cela, je vais faire de la recherche un peu. Bien sûr qu'il y a tout l'aspect de la matière
et le plaisir de toucher aux choses. Pour moi, dans l'enseignement, tu ne peux pas
mettre ça de côté ton côté artiste. Tu sais, on dirait que les gens s'en viennent de plus
en plus logiques et structurés. Puis, on a tendance à mettre de côté tout l'aspect
sensible... Mais c'est tellement un côté extraordinaire dans lequel on gagne à le
développer. C'est pour ça que la création ça concerne le développement intégral de
l'enfant, pas juste cinquante pour cent.
Au début du cégep, ça me préoccupait encore beaucoup les corps humains.
Les fondus, le rendu, le fini, le bois, les textures, tout ça, ça a été très marquant. Ça ne
l'est plus là parce que j'ai trouvé une autre façon d'entrer dans cet état-là, dans celui
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^  où j'étais lorsque je faisais des détails. Aujourd'hui, c'est comme si je rentrais dans
ma bulle, puis que je ne voyais absolument rien autour de moi. Je n'ai plus
conscience du temps, des sons, de rien. J'ai l'impression de rentrer dans ma peinture
et que ma peinture entre en moi. C'est assez fort. C'est à ce moment-là que je sens
que je crée, que je me sens bien là. Ça n'a pas de bon sens. Je passerais des heures
comme cela.
C est aussi au cégep que j'ai découvert l'abstraction. Je me souviens que
j'avais fait un visage et là je me suis rendu compte qu'il était parfait, à mon goût.
Alors, j'étais comme choquée. Je me suis dit ; «Ce n'est pas mon but de rendre la
réalité. Ce n'est plus ça». Après cela, j'ai commencé à faire de l'abstraction en me
dépassant dans ma façon de voir l'art. Maintenant, il me semble que c'est
inconcevable de faire du figuratif. En tout cas, je suis dans une phase où je ne ressens
plus le besoin de faire du figuratif. Lorsque je fais de l'abstraction, je suis tout aussi
concentrée que lorsque je faisais du figuratif. On dirait que je vois littéralement la
^  matière.
Sincèrement, les arts, c'était ma façon à moi de rester en vie. Un des seuls
sens que je pouvais donner à ma vie, c'était de faire de l'art. C'était la seule chose qui
me stimulait dans ma vie. Je n'aimais rien d'autre à part le fait d'écouter la télé.
C'était à moi. Ça m'appartenait. De créer, ça faisait que je me sentais bien. Ça me
remontait tout 1 estime de moi-même. Je me disais : «Bon, je ne suis pas bonne en
sport mais, au moins, je suis capable de faire ça». Ça m'apportait un peu de
satisfaction. Maintenant, mes préoccupations ont changé, mais la création occupe
encore une grande place dans ma vie.
Il faut dire que j'ai toujours été dans la lune. C'est ce qui me caractérise.
Souvent, je vais voir une image, je vais entendre un son. C'est par les sens que je vais
capter une information, puis je vais me mettre à faire des liens dans ma tête, à les
^  approfondir et à inventer des choses. Des fois, ça peut être sous forme d'un scénario
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que j'invente. D'autres fois, ça peut être des images qui se forment. Encore
aujourd'hui, la création, c'est une façon de donner un sens à mon existence. Je sais
que c'est énorme ce que je dis mais... la vie, je vois ça comme ça. On est de passage
sur la terre, puis nos intérêts sont là pour nous aider à occuper le temps... J'ai
longtemps été toute seule chez nous à ne rien faire, puis à me poser des questions,
puis à remettre ma vie en question. C'était souvent en faisant des arts que je me
disais ; «C'est ça qu'il y a de beau dans la vie. C'est ça qui m'apporte une grande
chose dans ma vie».
J'ai toujours aimé ça créer. C'est davantage à partir du moment où je fouillais
dans mon dernier tiroir et que je faisais des «bric-à-brac» que c'est devenu vraiment
important. Avant, je ne peux pas dire que c'était significatif. Bien... à quelque part,
ça m'apportait un petit peu d'estime de moi-même, mais ce n'était pas bien
important. Cela a pris plus de sens quand j'ai commencé à faire des choses pour faire
rire le monde. Ça venait de moi. Je pouvais le montrer, puis les gens riaient : «Hein,
je suis capable de les faire rire!» C'est comme... j'inventais un nouvel outil à partir
d'un rouleau de papier de toilette... Toutes sortes de choses! Et je les montrais à ma
famille en autant que c'était drôle. Si ce ne l'était pas, je ne le montrais pas. Aussi,
c'était pour montrer que ce que je fais, ça vaut quand même la peine. Une fois, j'ai
fait une caricature de mon frère. Ça été comme un petit truc pour attirer l'attention de
mon frère et lui dire : «Regarde, je fais des arts, puis ça peut être intéressant. Regarde,
c'est toi le sujet». Dans la tête de mon frère, il n'y a que le sport et la science. Les arts
ne valent rien. Ce dessin-là, ça l'a fait rire. Je savais que j'allais le rejoindre par mon
art avec ce dessin-là.
Maintenant, la création, ça prend de plus en plus d'importance. C'est assez
récent parce qu'avant je ne lui faisais pas une grande place. On dirait que je la
retenais, la création. Je l'avais en moi, mais je la bloquais. Puis là, j'accepte de
l'extérioriser. Je la vis pleinement. C'est dans n'importe quoi, dans la façon
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d'arranger ma bouffe dans une assiette. Si je trouve une façon spéciale d'accrocher un
rouleau de papier, bien, je vais le faire. C'est n'importe quand, n'importe où, quand
j'ai l'occasion. Ça fait du bien, puis ça m'aide à sentir que je suis là, que je vaux
quelque chose et que j existe. Tu vois, je suis quelqu'un, j'ai pensé à cela et je suis.
Avant, je la niais un petit peu. Je la cachais. J'étais toujours dans la lune. Mais là, ça
fait partie de moi. J'ai envie de dire : «Regardez tout le monde, moi, j'aime ça créer».
Je suis comme ça. Puis je n'ai pas peur de l'afficher.
Ma manière de créer est plus spontanée et plus drôle lorsqu'elle s'applique à
d'autres domaines que celui des arts plastiques. Tandis que, lorsque je crée en arts
visuels, c'est plus réfléchi. C'est senti autant mais c'est différent. J'entre en état de
création. Là, je me sens bien. Je parviens à entrer dans une sorte de transe.
Complètement transportée, je ne sens plus que le monde bouge autour de soi. Puis,
après, je réfléchis. Je considère que la réflexion vient après le travail, une fois que
l'oeuvre est achevée. Elle fait pourtant partie intégrante de la création.
Ces années-ci, j'ai l'impression de commencer ma vie. Je commence à me
connaître. Qui suis-je vraiment? Avant, on dirait que c'était tout le temps caché. Je
sentais que j'étais quelqu'un, mais je ne l'affirmais pas. Puis là, grâce à la création, je
pense que c est grâce à la création, j'ai dit oui, j'ai une valeur, j'ai quelque chose de
particulier en moi.'
Je commence à vivre. Je ne vivais pas avant. Je vivais trop sur la partie
logique de mon cerveau. Là, j'assume pleinement ma partie sensible. C'est un des
éléments qui m'a beaucoup aidée dans mon développement. On dirait que je ne suis
pas la même personne. J'aurais été malheureuse toute ma vie s'il n'y avait pas eu ça,
la création. Pas nécessairement malheureuse pour en finir, mais je n'aurais pas connu














Dessin effectué par Claudia, époque du primaire
Crayon de couleur et crayon de plomb sur papier commun, 15 x 19 cm
C'est un dessin que j'ai fait chez ma grand-mère. L'image initiale était issue d'im cahier à colorier.
C'est calqué en partie. Je partais d'une image qui m'inspirait et je composais autre chose. Les fleurs,




Dessin effectué par Claudia, époque du secondaire (cinq)
Crayon à esquisse, 45,4 x 30,5 cm






















Enluminure effectuée par Claudia, époque du secondaire (quatre)
Dessin à la plume sur carton Bristol, 20 x 20 cm
Dans ce projet réalisé pour l'école, il fallait dessiner la première lettre de notre nom ou de notre
prénom de manière à traduire notre personnalité. C'est un autoportrait contenant des symboles. Je
m'étais vraiment questionnée afin qu'il ait du sens pour moi. On y voit la plume qui est un symbole de
liberté. Il y a aussi un ange qui est aussi un désir de liberté mais d'élévation aussi. Il y a aussi le serpent
qui représente l'emprise que mon «chum» de l'époque avait sur moi. J'ai aussi dessiné une tortue en
hommage à ma professeure d'arts que j'aimais tant. Le fœtus, ça je ne peux pas dire. Je crois que c'est
ma naissance. A l'époque, je ne le savais pas. C'est aujourd'hui que je réalise qu'il symbolise le fait
que je ne voulais pas grandir. J'avais peur d'affronter le monde et je voulais rester une petite fille.
L'ensemble constitue une palette d'artiste. Pour moi, les arts étaient un des seuls sens que je pouvais
















Dessin effectué par Claudia, époque du secondaire (quatre)
Pastel gras sur papier Cartouche, 45,5 x 30,5 cm
C'est une réalisation effectuée dans le cadre du concours organisé par les caisses populaires
Desjardins. La thématique était : <J'aide une personne issue d'un autre pays à faire un travail
quelconque». Au début, je n'avais pas d'idées du tout. J'étais dans la cuisine et, bêtement, je me suis
mise à regarder les bananes. Je les ai dessinées. Pour le reste, je me suis mise à faire des liens. J'ai
gagné le concours régional.
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Figure 18
Peinture effectuée par Claudia, époque du collégial
Huile sur toile, 90 x 72 cm
Au collégial, je travaillais l'huile pour la qualité des fondus. J'étais influencée par Dali. J'aimais le














Peinture effectuée par Claudia, époque de l'université (deuxième année)
Acrylique sur toile, 153 x 116 cm
Maintenant, je ne fais que de l'abstrait. On dirait que je suis la prolongation de la toile et que la toile
est un peu la prolongation de moi. Je fais mes fonds avec de la couleur que j'étends avec une éponge
en les fondant bien comme il faut. Cela devient contrôlé. Ensuite, je donne un coup de pinceau ou je
lance carrément ma peinture sur la toile. Je travaille l'accident. J'ai réussi à comprendre qu'il y avait en
moi une partie contrôlée et une autre spontanée.
SIXIEME CHAPITRE
LE RÉCIT DE JULIE
Je m'appelle Julie.
- Julie
1. LES CONDITIONS DE PRODUCTION DU RÉCIT ET LA
PRÉSENTATION DE JULIE
C'est à partir des trois entretiens effectués au petit appartement de Julie que
l'examen phénoménologique a été constitué. Le premier entretien a été plus long que
les deux autres. En effet, près de deux heures se sont écoulées entre le début et la fin
de celui-ci. Les deux autres ont été plus courts, soit quarante-cinq minutes chacun.
Bien que la résidence familiale de Julie soit dans la même région urbaine que
l'université où elle poursuit ses études, Julie préfère demeurer seule. Elle habite dans
un petit appartement situé au sous-sol d'une maison d'un quartier assez aisé. C'est là
que nous nous sommes rencontrées durant trois semaines, à raison d'une rencontre
par semaine.
Ce petit appartement, quoique modestement meublé, est joliment décoré. Tout
de suite, j'ai été frappée par le choix des couleurs des murs : un rouge orangé brûlé et
un jaune légèrement rabattu. De plus, les murs sont recouverts de photographies, de
dessins et de peinture.
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Julie donne l'apparence d'une jeune fille studieuse et timide. Elle semble bien
organisée. Bien qu'elle travaille à temps partiel pour payer ses études, elle réussit à
s'investir dans ses études et réussit bien.
Avant de commencer le premier entretien, qui s'est également effectué autour
de la table de la cuisine, Julie me semble nerveuse. Elle me dit plutôt qu'elle est
excitée. Elle est enthousiaste à 1 idée des moments que nous allons passer ensemble.
Julie a été celle qui, parmi toutes les personnes participantes à la recherche, a
eu les souvenirs les plus persistants et lointains à l'égard de la création. Elle se
souvient d'avoir distinctement dessiné à l'âge de deux ans, dans son livre préféré,
celui racontant sa naissance, des schèmes représentant sa venue au monde.
2. L'EXAMEN PHÉNOMÉNOLOGIQUE DES DONNÉES
Comme premier souvenir relié à la création, il y a ce livre-là dans lequel je me
souviens avoir dessiné une sorte de requin (figure 20). Ce livre-là, ma mère me l'a
raconté, raconté et raconté. Tu sais, lorsque tu m'as demandé si je voulais participer à
cette recherche et qu il fallait avoir des créations faites à divers moments de notre vie,
j'ai tout de suite pensé à ce livre-là. J'avais le souvenir très précis d'avoir dessiné
dedans, très exactement à cette page, ce dessin...
Tout de suite, j'ai appelé ma mère pour qu'elle le trouve. Tu vois, c'est un
livre qui raconte la naissance d'une petite fille nommée Julie. Regarde ces images
dessinées... Je les ai toujours aimées. On pourrait dire aussi que ce fut mon premier
contact conscient avec le dessin. Et puis, ce qui y est raconté là est beaucoup associé à
mon histoire personnelle. Puisque je ne connaissais pas mon père, ma mère avait
besoin de ça pour expliquer la présence d'un homme parce qu'il doit y avoir un papa
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à un moment donné dans la vie. Enfin. C'est sûr que cela a un rapport à mon enfance
à moi. C'est pour cela aussi que je pense que, pour moi, la création c'est beaucoup lié
à tout le côté affectif.
Toute petite, je dessinais souvent seule dans ma chambre. J'aimais aussi
regarder des livres dans lesquels il y avait des images dessinées. J'avais un monde
imaginaire très développé et je m'inventais toutes sortes de jeux symboliques avec
des objets meublant mon quotidien. Dans ma tête, il y avait un petit monde assez
surréaliste!
Et puis, il y avait cette petite mallette jaune qui contenait des stencils, une
règle, des crayons, de la colle et tout le reste. Longtemps j'ai joué avec. J'ai dessiné
énormément avec des crayons de cire aussi. Des tout petits bouts. Je les ai encore
d'ailleurs. Des fois, il m'arrive encore de m'en servir. Ça sent si bon ces crayons de
cire!
Je viens à l'instant de me rappeler de quelque chose... c'est un souvenir
datant de la matemelle, celui d'avoir touché pour la première fois à de la peinture
digitale. Quelle joie, quelle odeur, quelles sensations intenses j'ai ressenties au
contact de la couleur déposée sur la paume de mes mains. C'est fort parce que
maintenant, tout ce que je fais en peinture, c'est avec mes mains. Je réalise vraiment
qu'il y a là un lien puissant. J'en suis certaine. La semaine passée encore, je me vois,
la couleur sur mes mains glissant entre mes doigts.
Au primaire, en sixième année, je me souviens de la venue d'un artiste dans
ma classe. Il a fait dessiner les enfants au pastel. Pour l'occasion, on avait acheté une
boîte de pastels. Mais la plupart du temps, je ne faisais pas vraiment de création à
l'école. Tu sais, je trouvais très ordinaires les projets tout faits qu'on me proposait.
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Selon moi, la création dépasse le champ des arts plastiques parce que
l'écriture est aussi pour moi de la création. À partir de la cinquième ou sixième année,
je me suis exprimée beaucoup par le biais de mon journal intime. Il était comme un
ami en devenant le témoin de mon ennui. Tu vois, j'étais triste. J'avais de la difficulté
avec moi-même et ma «super sensibilité». Encore aujourd'hui, je me sers aussi
beaucoup de l'écriture dans mes œuvres. C'est étrange... c'est comme ce que je te
raconte à propos de mon histoire passée, rejoint ce que je fais présentement. C'est
comme si présent et passé étaient liés l'un dans l'autre.
A l'adolescence, j'ai aussi beaucoup fait de papier. La manière de fonctionner
était la suivante : je trempais une feuille dans l'eau et lui ajoutais du colorant. Puis, je
faisais un petit dessin dans le bas et j'écrivais à mes amies. De cette façon, l'écriture
et l'art se retrouvaient encore réunis.
Curieusement, je me rends compte que, pour le livre d'artiste que j'ai fait
dernièrement (figures 24 et 25), j'ai procédé de la même manière. Je l'ai mouillé et
l'eau est devenue sale. Ce fut comme un processus pour le laver et qu'il devienne
propre. Je l'ai laissé sécher à l'air pour que le temps fasse son travail.
Symboliquement, ce livre d'artiste raconte ma vie. Tu vois, la partie non altérée du
livre correspond à mon futur. Je ne le connais pas, alors je n'ai pas pu intervenir dans
cette partie-là. Et puis, lorsque je l'ai présenté, je n'ai pas voulu qu'on fouille dedans.
Pour créer, il fallait que je sois seule... histoire de me retrouver avec moi-
même. Au secondaire, je dessinais beaucoup dans mes cahiers scolaires. Regarde,
c'est tout rempli, ils ne contiennent presque plus de notes. Je me souviens aussi que
j'avais toujours envie de me retrouver en arts plastiques. Lorsque j'étais dans les
autres cours, je ressentais cela comme un manque.
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C'est peut-être parce que j'avais l'impression d'apprendre des choses très
différentes de celles apprises dans les autres matières. Ce qu'on m'offrait dans mes
cours d'arts plastiques correspondait à une autre dimension de la pensée. Je veux dire
par là que c'est surtout par l'apprentissage d'une pensée visuelle que j'avais
l'impression d'apprendre.
Deux professeurs d'arts m'ont particulièrement «allumée» sur bien des
choses. Tous deux me faisaient faire des projets bien personnels. L'un, en secondaire
quatre, laissait libres les élèves et présentait des bons thèmes. Il avait une approche
amicale avec les jeunes. L'autre, en secondaire cinq, m'a vraiment donné l'envie de
m'en aller en arts. Tu sais, cette femme était une vraie de vraie artiste. Dommage que
dans ce temps-là, je l'ignorais. J'aurais aimé ça avoir ce modèle-là de professeur
parce que je ne pensais pas qu'un spécialiste en arts c'était aussi un artiste. Cette
professeure-là, elle était sévère. Mais cela faisait presque mon affaire parce que la
classe était tranquille et que ça produisait. Ça me permettait de faire «ma petite
affaire» et d'entrer dans «ma bulle». Il faut dire aussi qu'elle m'a littéralement
ouverte sur un monde, celui de l'histoire de l'art, des musées, des films, etc.
Si je me suis retrouvée en arts plastiques au cégep, c'est parce qu'une de mes
meilleures amies s'en allait là. Je ne savais pas ce que je voulais faire. Alors, j'ai suivi
mon amie. Maintenant, je ne peux pas m'imaginer être ailleurs qu'en arts. Je pense
que ce fut le meilleur choix de ma vie. J'ai besoin de créer, besoin de couleurs, besoin
de toucher, besoin de sentir, besoin de me réaliser au travers des arts visuels.
Selon moi, le temps passé au collégial est un moment d'exploration des
techniques. Ce fut un temps où j'ai vraiment touché à tout en arts. J'aimais ça aussi
lorsque les professeurs me laissaient faire mon affaire. Ils me donnaient une petite
piste et puis, voilà, j'y allais à fond. C'est aussi le temps où j'avais mon propre
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atelier. Eh oui... Mon père (adoptif) m'a fait une grande table à dessin et a aménagé
un espace pour moi. C'est mon coin à moi. 11 y a des photos collées plein les murs.
Je m'explique cela en me disant que c'est parce que je vis beaucoup dans mes
souvenirs, que je fais des photos souvent et que j'en accroche partout. On dirait que
c'est beaucoup par «image-émotion» aussi que la création se vit. Tu vois, c'est de
l'intérieur que cela se passe. C'est beaucoup lié à l'affectif.
La création pour moi correspond à un besoin, celui de me réaliser. Ma
démarche s'accomplit par un gros travail en moi-même sur lequel il m'est difficile de
mettre des mots. Par la création, je fais toujours, quelque part, référence à son
histoire.
C'est vraiment au début de mes études universitaires que j'ai ressenti que la
création correspondait à tm besoin. C'est si fort parfois que je me demande si je vais
faire uniquement mon baccalauréat en arts ou si je vais continuer en enseignement.
Dans le fond, je trouve chanceux ceux qui ont fait pencher la balance sur ce côté-là.
Ah, ne faire que des arts!
Tu vas trouver cela étrange mais, à la fin de mon cégep, je ne savais pas que
ça existait l'enseignement des arts. Ce fut encore une amie qui m'a parlé de cela. Moi,
je ne savais pas quoi faire. Simplement comme artiste, je ne pensais pas pouvoir
gagner ma vie. Et puis, ma mére m'a révélé que je parlais souvent, petite, que je
voulais être professeure. C'est vrai que j'ai beaucoup joué à ça. Alors, je me suis dit
que ce serait une bonne idée de joindre l'utile à l'agréable.
J'ai débuté mon baccalauréat au milieu d'une année scolaire. Je n'avais que
des cours théoriques. Par chance, il y avait un cours de didactique des arts où il y
avait un peu de création, sinon je me serais vraiment ennuyée. Porté sur l'expression
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personnelle, ce cours a fait en sorte que je suis restée à l'université. Par la suite, c'est
à l'intérieur du cours de dessin que j'ai eu l'impression de vraiment créer, de sortir
quelque chose de moi-même. J'ai aussi eu un cours de modelage, mais c'est comme si
je me sentais limitée dans ce cours. De toute façon, le déclic s'est véritablement passé
en peinture. C'est là que je m'abandonne, que je découvre et que j'y vais à fond.
A l'extérieur de l'université, ça m'arrive souvent de dessiner sans raison. Pour
la première fois cet été, j'ai créé pour moi-même. J'ai pris toute une journée à faire de
la peinture! Je me suis installée dans le bois, j'ai entré «dans ma bulle» et puis j'ai fait
ime grande toile. Quel bonheur!
A l'université, j'ai besoin d'avoir ma place assignée dans l'atelier. Je suis
incapable de changer de place. Il faut que je sois dans mes affaires pour créer, c'est
plus facile chez moi.
Il faut que je te dise aussi que cet été, j'ai exposé pour la première fois mes
toiles dans un café-bar d'une petite ville. Il n'y a même pas eu de vernissage. Tu vas
trouver ça curieux, mais c'est seulement à la fin de l'été que j'ai osé aller les voir.
Juste une fois. C'est comme si je ressentais vme gêne de les voir. C'est vrai aussi que
c'est une série qui sort de très loin en moi, qui est venue me chercher beaucoup,
beaucoup.
Ma mère, mes tantes et mes petits cousins ont voulu voir ce que je faisais.
Pour la première fois, j'ai montré à ma famille ce que je faisais. J'en étais fière. J'en
avais le «motton» même. Je me demande si j'étais vraiment prête à montrer tout cela.
Maintenant, c'est fait. Même si mon travail est abstrait, cela a été bien reçu. Les
membres de ma famille essayaient toujours de trouver à quoi cela ressemblait. Ils
savaient aussi que cette série-là avait été faite pendant le temps que j'avais eu une
grosse peine d'amour. Ils disaient : «C'est rouge hein Julie... Ça faisait mal!» Bien
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qu'à quelque part, ça va chercher quelque chose dans ce sens, ce n'est pas
nécessairement et complètement lié à ça.
Par la création, je me raconte ma vie. Je parle de moi. Beaucoup de ce qui m'a
touchée sur le plan affectif. Mais il y a aussi tout un autre travail. Je tente de
structurer l'espace, la forme et la couleur en accédant à ce qu'il y a de plus loin en
moi-même. Comme pour saisir ma réalité propre.
Le fait de créer m'a appris à être fière de moi, à m'estimer. L'acte créateur
libère énormément de choses sur le plan personnel. Cela devient presque une guérison
parfois. Lorsque ce moment-là arrive, dans l'instant même de création, je me retrouve
dans un endroit tellement tranquille dans ma tête que cela devient bénéfique. C'est
vraiment là où je suis le mieux dans toute ma vie. J'atteins une sorte de bien-être.
Après, lorsque c'est fini, c'est l'estime de moi-même qui est tout améliorée. Et puis,
j'ai aussi besoin que les autres aiment mon travail.
Lorsque je réfléchis à ma démarche, je ne sais pas si cela est possible, mais
tout se passe comme si j'avais deux manières de procéder. C'est intuitivement que
j'adopte l'ime ou l'autre voie. C'est seulement une fois que le travail est achevé que
je me rends compte de l'avenue prise. L'une est plus structurée, plus rapide aussi. J'ai
une idée de départ et je me lance; je sais intuitivement placer les formes et les
couleurs. C'est comme si je savais exactement où je m'en vais. L'autre est plus
longue et plus douloureuse aussi. 11 y a des hésitations, une grande période de
questionnements et des déchirements. Le résultat est aussi «épeurant» dans une
démarche comme dans l'autre par exemple. Les prises de conscience viennent une
fois l'œuvre terminée. Pendant, je suis trop concentrée pour prendre une distance.
Dans ma formation, j'éprouve beaucoup de difficultés à relier les cours de
pratique artistique à ceux pédagogiques. Dans un cours de didactique, je me dis que je
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suis là pour apprendre. Dans un cours de création, je me donne à fond et je ne mêle
pas les cartes. La didactique concerne l'enseignement. Les cours de pratique
artistique sont liés à mon propre développement artistique. Dans ma formation
universitaire, les cours de création sont autant sinon plus importants pour moi que les
cours reliés à la didactique ou à la théorie. Sauf que, puisque j'ai choisi de m'en aller
en enseignement, il faut bien qu'il y ait des cours théoriques. Mes journées préférées
sont celles où je suis en peinture. Lorsqu'il y a de la didactique et que je peux créer,
c'est ce qu'il y a de mieux. Je trouve chanceux ceux qui ont quitté le baccalauréat en
enseignement pour s'inscrire à celui en arts. C'est peut-être parce que j'ai
l'impression d'être moins bonne ou moins «connaissante» que ceux qui sont en arts
que j'hésite à m'inscrire en arts. Il y a ça et puis il y a le fait qu'il faille bien gagner
ma vie. Et puis, je ne sais pas trop. J'aime ça aussi enseigner. J'ai aimé mes stages.
En rapport avec l'enseignement des arts, moi je trouve important que le
professeur ait une production. Il faut qu'il soit passionné et que cela paraisse qu'il
aime ça. Lorsque j'étais en stage, je n'ai pas pensé une seconde à la création. Bien
que ce soit évident que cela prenne de la création en enseignement, je ne sais pas
comment il faut faire pour la mettre en pratique. En tout cas, le lien que je fais c'est
qu'il faut que le professeur soit créatif et qu'il fasse faire des projets qui l'intéressent.
Fondamentalement, je crois que la création est un territoire trop personnel pour être
livré dans l'enseignement. Mais je crois beaucoup à l'utilité de l'enseignement des
arts parce que, dans mon cas, ça m'a beaucoup aidée. C'est par la création que je me
suis fait mon propre enseignement. Je veux dire par là que la création m'a permis de
me développer moi-même. Alors, je crois qu'on peut enseigner cela avec toute la
passion qu'on a. Cela peut se transmettre. De cela, j'en suis sûre. Il y a sûrement
d'autres jeunes qui s'intéressent à cela. Et il faut aller les chercher. Pour les jeunes, la
création mène à la réalisation de soi, à la découverte d'eux-mêmes. Une découverte
du monde qu'il y a là, en eux-mêmes. Dans le fond, ce qui sort en création, c'est toi,
ta personne, c'est unique.
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Lorsque je me questionne sur la place que la création va prendre plus tard, je
me dit qu'il faudra bien que j'y consacre un peu de temps pour créer et écrire parce
que la création, c'est primordial pour moi. C'est un geste que je pose
quotidiennement. Si plus tard, je cessais de produire, je crois qu'à quelque part, je
deviendrais très triste et que la tristesse, cela paraît. En tous cas. Si le chemin que j'ai
choisi de suivre était à reconsidérer, je crois que je prendrais la même décision. Je





Elle me murmurait un tas de choses douces :
« Mon petit bébé, mon petit amour. Bébé chéri... »
►
Figure 21
Couverture de livre et page dessinée par Julie, à l'âge de deux ou trois ans
Dessin au crayon feutre, environ 16 x 16 cm
Lorsque tu m'as demandé de participer à cette recherche, je me suis tout de suite souvenue de ce livre
très significatif pour moi, qui raconte la naissance d'une enfant et dans lequel je me souviens avoir
dessiné une sorte de requin. Ce dessin-là est le début de mon expérience de la création, que ce soit par























Aquarelle effectuée par Julie, époque du secondaire (un)
Papier et peinture à aquarelle, 56 x 76 cm
Cette réalisation est ma première aquarelle. Elle s'intitule La Chicane. La technique n'était pas au
point, mais j'y suis très attachée. Ça faisait longtemps que j'avais cette image-là dans ma tête avant de
l'effectuer. Cela faisait référence à une amie que j'ai perdue pendant longtemps. La création, dans mon















Dessin effectué par Julie, époque du secondaire (quatre)
Fusain et sanguine sur papier Canson, 35 x 43 cm






















Dessin effectué par Julie, époque du collégial
Fusain et sanguine sur papier Canson, 35 x 43 cm
\
C'est un dessin que j'ai tout le temps gardé, bien que ce ne soit pas le style de dessin que je préfère. Il
fait référence à une sorte d'impression que j'ai ressentie. J'étais assise sur une chaise et j'avais
l'impression d'être prise. J'avais toutes les jambes emoulées autour des pattes de la chaise. Tu vois,

















Livre d'artiste effectué par Julie, époque de l'université (deuxième année)
Techniques mixtes, 21 x 13x9 cm





Détail du livre d'artiste effectué par Julie, époque de l'université (deuxième année).
Photographie et techniques mixtes, 21 x 13x9 cm.








Diptyque effectué par Julie, époque de l'université (deuxième année).
Peinture acrylique sur toile, 177 x 280 cm









Acrylique sur toile, crayon de couleurs
2000
Je ne sais pas vraiment cToù vient mon inspiration. La peinture se retrouve dans mes
mains eA c'est à ce moment que tout se crée. Je réalise mon oeuvre en sentant la matière
dans ma main, en touchant. J'aime sentir la peinture entre mes doigts, j'aime l'odeur qui
s'en dégage. Il y a une grande place à l'exploration et à la découverte et je remarque, une
fois l'oeuvre terminée, que je fonctionne d'une manière très structurée. La couleur, les
formes, l'espace et les sens sont des facteurs très influents pour moi.
Il y a toujours un grand questionnement et je dirais même un certain déchirement lorsque
je réalise une oeuvre. C'est peut-^re ce qui rend la crôatk)n si néoessaira pour moL
J'apprends beaucoup chaque fois: je me fais mon propre enseignement wi réalisant une
l'oeuvre. J'apprerKis t)eaucoup de choses qui pourront et seront nécessairemer^
transmises un jour ou l'autre à mes étudiants: je le ferai peut-étrq incortsciemment mais il y
aura toujours un écftange.
J'ai rK}mmé ma peinture, la flamme, parce que p>résentement c'est là-dessus cpje je me
questionne, la flamme pour l'enseignement peut-être. Habituellement, je trouve difficile de
nommer une oeuvre mais dans ce cas-ci, c'est venu très librement et j'ai encore appris. Je
sais que la toHe n'est pas réellement terminée, je sais qui il y a encore du travail à faire ou
des réflexions à acconn^i'^ tuûs j'accei^ bien cette incapacité de contmuer, je le vois
comme un mal nécessaire.
Figure 28
Peinture effectuée par Julie, époque de l'université (deuxième année).
Peinture acrylique sur toile brute, 177 x 280 cm
Extrait d'un texte écrit par Julie dans le cadre d'un cours en enseignement des arts.
SEPTIEME CHAPITRE
LE RÉCIT DE LAURA
Comme le noyau de ma vitalilé...
— Laura
1. LES CONDITIONS DE PRODUCTION DU RÉCIT ET LA
PRÉSENTATION DE LAURA
Pour effectuer le récit phénoménologique de Laura, la principale source
d'information a été les trois entretiens semis-dirigés. Ces rencontres ont totalisé près
de six heures. Laura m'a également remis certains textes et des documents visuels
qu'elle a elle-même produits et qui portaient sur la création. J'en ai également tenu
compte pour la réalisation du récit.
En regard des créations visuelles, celles-ci ont fait l'objet d'une présentation
lors du second entretien. Puisque Latu-a habite également dans une région différente
de celle où elle poursuit sa formation universitaire, le choix des réalisations
artistiques a demandé une étroite collaboration de ses parents. Car, en effet, ce sont
eux qui ont préparé l'envoi postal contenant une quantité impressionnante de
réalisations plastiques.
Les entretiens se sont déroulés à l'appartement de Laura, appartement qu'elle
partage avec deux autres étudiantes. Ce logement a déjà fait l'objet d'une description
lors du chapitre portant sur l'examen phénoménologique de Chantai. C'est autour de
la table de cuisine qu'ils ont été menés. La plupart du temps, nous étions seules lors
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de leiir déroulement. De temps en temps, une colocataire entrait pour prendre des
effets personnels et repartait aussitôt.
Lors des entretiens, Laura a été volubile. Elle avait énormément de choses à
raconter relativement à la création et ne voulait rien oublier. C'est peut-être pour cette
raison que les entretiens ont été un peu plus longs que ceux effectués avec les autres
personnes participantes à la recherche.
Laura a été la seule à me retourner une copie annotée de son récit de création.
Il contenait certaines petites corrections et des commentaires dont j'ai également tenu
compte lors de l'écriture du présent examen phénoménologique.
Celui-ci débute avec la souvenance de l'importance du dessin comme activité
de création.
2. L'EXAMEN PHÉNOMÉNOLOGIQUE DES DONNÉES
Ce dont je me souviens le plus de ma jeunesse, c'est justement tout le temps
que j'ai passé à créer. Cela s'est plus particulièrement manifesté par l'intermédiaire
du dessin. C'est simple : j'ai l'impression d'être née avec un crayon dans les mains!
Lorsque je dessinais, j'avais l'impression que mon corps reprenait sa souplesse et son
agilité naturelles et que mon crayon devenait vraiment comme s'il était le
prolongement de ma main.
J'ai dessiné beaucoup, beaucoup, beaucoup. Ma mère favorisait ça la création.
Mes réalisations ont été accrochées. La plupart d'entre elles ont été conservées. C'est
incroyable la quantité de réalisations que j'ai produites jusqu'à ce jour! Aussi, il faut
bien dire que ma mère a été vraiment contente et fïère d'aller fouiller dans ma garde-
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robe pour retracer, puis m'expédier les œuvres dont j'avais besoin pour participer à ta
recherche.
Aluminium repoussé, collage, gravure, j'ai appris plusieurs techniques. Même
si les émissions de télévision m'allumaient beaucoup et me poussaient à reproduire ou
à faire du bricolage, il y avait quand même mon imaginaire dans tout ça, puisque je
fonctionnais sans modèle à reproduire. Cela ressemblait davantage à du dessin
d'observation. J'étais toujours en train de faire ça. Toute petite, avant l'école, je me
souviens que je faisais des choses incroyables avec les attaches de sacs de poubelle,
comme par exemple monter un petit monstre sur la table du salon. Je me faisais un
univers en faisant bouger des personnages qui devenaient des marionnettes. Je te jure,
ma mère ne m'a jamais entendue chialer. Même en visite, je pouvais rester des heures
à dessiner si on me donnait du papier et quelques crayons.
Tu sais, ce n'est pas toujours évident d'être la troisième d'une famille de
quatre... Ma place, je l'ai trouvée en prenant le rôle de l'artiste dans la famille. Qui
plus est, toutes mes tantes et mes oncles le savaient. Ils me demandaient souvent de
leur faire un dessin. Si bien que ma mère disait : «Ah, Laura, elle va aller aux beaux-
arts!» Cela a fait en sorte que, dans ma tête, c'était clair : j'allais être artiste. J'allais
être dessinatrice.
L'endroit pour dessiner n'avait pas d'importance. Je m'assoyais dans
l'escalier, je me mettais à dessiner. J'allais au chalet, je dessinais. J'étais
complètement là-dedans! Lorsque je faisais ça, j'étais dans mon monde. Plongée dans
mon imaginaire, je me choisissais un sujet et je me donnais des contraintes en me
disant : «Bon, ça, je n'y arrive pas. Il faut que j'arrive à le faire». Arriver à dessiner
un nez en plein milieu du visage, c'était important à mes yeux.
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)  Au primaire, il n'y avait pas d'arts à l'école. Sauf à la maternelle où je me
souviens que lorsque c'était mon tour d'aller faire de la gouache en pain, c'était un
moment bien privilégié. Je mettais mon sarrau et j'allais au coin des chevalets. Et
puis, je dois te dire que j'étais très gênée et difficile d'approche. J'avais de la
difficulté dans les matières régulières. Je partais souvent dans la lune aussi. Durant
cette période, je suivais un cours d'arts par le biais du service des loisirs offert par la
mumcipalité. J'étais devenue assez habile dans la réalisation de dessins d'observation.
Il faut dire aussi que cela faisait longtemps que j'en faisais. À cinq ans, je dessinais
mes jouets. Souvent le même d'ailleurs : mon toutou préféré. Je le mettais devant moi
et je le dessinais spontanément. Si bien que lorsqu'on m'a demandé, en cinquième
année, de dessiner d'observation une feuille, j'ai pris la feuille et je l'ai dessinée d'un
coup, de façon très réaliste. C'était incroyable!
Au secondaire, les cours d'arts plastiques étaient mes cours. À mes yeux,
c'était de l'or, de l'or en barre. Je les ai tous suivis, cinq cours, dont le demier
\  s'appelait «Arts plastiques option plus». Mes professeurs d'arts me valorisaient
beaucoup. Les autres, ceux des matières régulières, ne savaient même pas encore mon
nom au mois d'avril. Cela me frustrait beaucoup. Ce n'est pas parce qu'on n'est pas
tannante qu'on n'est pas importante. Mais avec mes profs d'arts, cela se passait
différemment. En secondaire un, mon professeure était celle qui m'avait enseigné des
leçons d'arts à la ville. En partant, elle m'a dit ; «Ah! Laura, toi tu as de l'intérêt». Et
elle m'a donné des projets spéciaux à faire. Même si, par la suite, j'ai changé d'école,
mes professeurs d'arts m'ont toujours reconnue, valorisée et encouragée. Même
qu'une fois, j'ai eu un cent pour cent dans son bulletin! Je n'en revenais pas...
A cette époque, j'aimais les thèmes qui faisaient appel à mon côté imaginaire.
Très proche de mes émotions, je découvrais toute la dimension symbolique pour
exprimer mes sentiments. Un peintre m'a aussi beaucoup marquée au secondaire :
Van Gogh. Je dois te dire qu'à cette époque, j'étais triste et cet artiste me rejoignait
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dans toute sa tristesse et la lourdeur des émotions qui passaient par ses coups de
pinceau. Tu sais, j'ai vécu un événement qui a joué un rôle particulièrement important
pour ma création et cela, durant un bon moment...
Le matin de mes seize ans, à mon réveil, j'apprenais par la radio que ma
meilleure amie était morte cette nuit-là suite à un accident de voiture...
Maintenant, je vis bien avec cela. Mais ce fut quelque chose de très
douloureux. Durant un an, j'ai eu comme le «regard vide»... Mon professeure d'arts
le savait que c'était ma meilleure amie. Elle m'a beaucoup supportée là-dedans. C'est
vraiment le travail fait dans ses cours d'arts qui m'a aidée. Aussi, j'ai tout dessiné
pour moi-même les étapes de mon deuil (figures 31 et 32).
Tout cela a commencé lorsque, en détresse, au beau milieu de la nuit, ne
sachant qui appeler et ne pouvant réveiller mes parents, j'ai téléphoné à mon grand
frère, éducateur spécialisé. Il m'a dit : «Dessine. Dessine-le. Puis, on regardera les
dessins ensemble». Un peu comme une thérapie finalement. Ça m'a fait : «Oui, je
vais dessiner. Mais encore plus, je vais pouvoir en parler. Je vais pouvoir dessiner ce
que je vis présentement, puis je vais pouvoir échanger». Mon cahier à dessins orange,
je le traînais partout. Mon deuil fut souvent symbolisé par une forme sphérique sur
laquelle j'était assise. La toile effectuée à la fin de la cinquième du secondaire me
révèle que mon deuil était à ce moment terminé (figure 33). En représentant une
grosse goutte qu'une jeune fille tenait à bout de bras, l'air gagnante, j'avais
l'impression que c'était toutes mes peurs, mes craintes et mes peines qui tombaient là,
dans cette goutte. Toutes mains ouvertes, par la représentation d'une jeune fille,
j'avais l'impression de dire au monde que mon deuil était fini et que j'étais prête à
passer à autre chose, puis que je m'en allais vers quelque chose de beau. Cela, je le
savais. J'en étais certaine.
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Quand on parle de gens importants, il y a une professeure que je n'ai pas
encore eu l'occasion de remercier pour être entrée dans ma vie. Toute jeune,
fraîchement sortie de l'université, elle m'a enseigné en secondaire deux. Dynamique,
motivante, elle «trippait» à enseigner. Elle avait une façon d'enseigner les notions du
langage plastique bien à elle. Je la regardais faire en me disant que c'était «trippant».
On pouvait s'amuser à enseigner. On pouvait exploiter cela. C'est à ce moment-là que
c'est devenu clair : je voulais m'en aller en enseignement des arts plastiques.
Et puis, je me rappelle une chose que j'avais complètement oubliée
auparavant : ma grosse valise. Lorsque je gardais des enfants, à l'âge de dix ou onze
ans, et pour passer les soirées, j'amenais une grosse valise remplie de matériel. Je
disais aux enfants de tenter de travailler avec tel ou tel matériau. Je les laissais libres.
Ce n'était pas du bricolage et il y avait un thème. Je les stimulais. Sans leur donner de
réponse, je les aidais à aller plus loin. Je les valorisais aussi beaucoup dans ça. C'était
ma façon de les divertir et de leur faire passer le temps en claquant des doigts parce
que j'avais découvert qu'ils aimaient faire ça les enfants.
En rapport avec la création, ce fut au cégep que j'ai franchi un pas parce que
ce fut encore davantage le bonheur. Ce n'était que de la création. J'ai approfondi des
notions. J'ai donné du sens aux matériaux que j'utilisais. J'ai poussé les sujets en
dépassant le senti. J'ai davantage réfléchi. J'ai fait de la recherche à la bibliothèque.
J'ai appris à construire une œuvre à partir d'un concept et à transmettre un message.
J ai appris aussi ce qu'était l'art engagé! Ce fut la démarche artistique finalement
qu'on m'a apprise au cégep. Ce fut un cadeau du ciel! Aussi, encore là, mes
professeurs m'ont remarquée. J'ai eu beaucoup d'échanges avec eux et de soutien
aussi.
Et puis, il y a eu le soutien de mon père. Lui, il a toujours cru en ça sans trop
me le dire. Jusqu'au cégep, ça été vraiment ma mère qui me valorisait en accrochant
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mes dessins sur le réfrigérateur. Au cégep, cela a changé. Ma mère est devenue
comme insécure vis-à-vis de mon implication en arts. Elle aurait souhaité que je fasse
mes sciences humaines. Côté sécurité... Tandis que mon père, il m'a encouragée. Il
m'a même construit im atelier. Il m'a fait un coin. J'étais tranquille dans mon petit
atelier en haut. Souvent, il venait me voir. Il venait m'encourager. Ça, ça m'a
vraiment touchée. Il était capable de s'ouvrir à ma vision, de comprendre comment je
voyais les choses. Combien de fois il a embarqué dans mes mille et une folies! Je ne
sais combien de fois nous sommes partis tous les deux dans le bois ensemble. Il me
disait : «Viens fille! On enlève les valises du char et on va chercher du matériel». Il
finissait par me trouver des morceaux de bois avec plein de champignons qu'il
trouvait intéressants. C'est pas croyable les petits moments que j'ai eus avec mon
père! Il est même souvent venu dans la cour à «scrap» afin d'expliquer à la madame
pourquoi je voulais tel ou tel morceau et il me «barguinait» les prix. Il était là pour
m'aider. Pour transporter mon tas de ferraille de la maison au cégep, du cégep à la
maison. Si bien que les techniciens et les profs le connaissaient parce qu'il m'aidait à
apporter mes affaires. Il était content aussi d'entrer dans mon petit univers. Je sentais
ça. Il était fier de dire qu'il était mon père. Tu sais, quand je l'ai mis au courant de ma
participation à ta recherche, il m'a dit que si j'avais vraiment besoin de ma sculpture
faite avec mon tas de ferraille (figure34), il était là pour me la descendre... Tu te
rends compte!
Intérieurement, lorsque je crée, c'est comme si je n'avais plus de barrières.
Sincèrement, j'ai toujours eu peur de ce que les gens allaient penser de moi. Mais
lorsque je crée, il n'y a plus d'insécurité. Lorsque je crée, mon niveau de
concentration devient très élevé. J'entre dans ma bulle. Je vis ce que je fais. Je me
souviens aussi qu'à la minute où je prenais un crayon, lorsque j'étais petite, je
respirais mieux et je n'avais plus aucune crainte. Non seulement je n'avais pas besoin
de me cacher, mais je voulais montrer mon dessin. Avec assurance, je devenais
capable de l'expliquer. Et puis, ce qui se passait était très physique là. À cette époque.
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c'était comme si je me sentais mal à l'aise dans mon corps. Par la création, je
devenais souple, à l'aise et agile. Au secondaire, lorsque j'entrais dans un cours d'arts
plastiques, je me donnais le droit d'être moi-même. C'était simplement comme si
toutes les bamères tombaient. Je me mettais à vivre intérieurement.
Chez moi, la création, c'est quelque chose d'inné. Tout simplement, je
deviens bien avec moi-même et avec tout ce que je vis, avec ce qui se passe et avec
tout ce que je vois.
Je crois que mon regard face aux objets qui m'entourent est particulier. Je vais
marcher, je vais voir une roche par terre et puis cela va déclencher quelque chose
d incroyable en moi. Puis là, je pars... Je fais des liens, des associations avec une
image, avec un projet, avec un thème. En tout temps, cela génère en moi des idées
pour créer. Cela m'amène à me concentrer. Je deviens complètement captivée.
Lorsque la création est en face de moi, terminée, le fait d'avoir réussi à réfléchir,
d'avoir vécu tout le processus et que ce soit là, en face de moi, je sens qu'elle m'a
touchée. C'est comme si je touchais à la création. C'est merveilleux. J'ai réussi. Je
1 ai atteinte et l'ai accomplie. Après, c'est comme si je ramollissais, je respire et puis
je ne dis rien. C'est un sentiment de dépassement. À prime abord, je pense que cela
est dû à une très grande sensibilité aux choses et aux êtres aussi. Mon regard, c'est
finalement un regard sensible que je porte sur les choses. Aussi, je m'émerveille à
rien. Mes émotions, je les vis, la joie comme la peine. Je me rappelle que lorsque
j'étais dans la forêt, j'étais enivrée par tout ce qu'il y avait autour. Tout ça me rentrait
littéralement dedans. Puis, je ne parlais pas. C'était le silence.
Mon regard se fait aussi très sensible lorsque je regarde une exposition. Je
passe beaucoup de temps auprès de chaque œuvre. Je me souviens comment j'avais
«trippé» lors du voyage organisé par un petit groupe d'élèves du secondaire afin de
visiter les grands musées de Montréal. Lors d'une visite, j'ai même rencontré
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Molinari en personne. C'était quelque chose de marquant parce que moi, je me disais
que je serais une artiste plus tard. Alors, le fait de l'avoir rencontré et de lui avoir
serré la main, ça m'a marquée, c'est sûr.
Le fait de dire tout cela, ça me fait prendre conscience jusqu'à quel point l'art
est important dans ma vie. Depuis toujours, la création, c'est ma vie. C'est ancrée.
C'est fondamental. C'est comme le noyau finalement. C'est le noyau de ma vitalité et
de ma confiance en moi. C'est intégralement moi. C'est mon moyen pour dire :
«C'est moi, je suis ici, je suis comme ça, puis c'est cela ce que je veux faire, dans le
passé, dans le présent, dans le futur». C'est indissociable!
A n'importe quel moment, je sors mon petit cahier et je me mets à dessiner.
J'appelle ça mes moments de création. Je me rends compte qu'il y a beaucoup de
gens qui m'ont permis ça finalement, de m'ouvrir au monde, de m'ouvrir à ma
manière qui est celle de la création. Ces derniers temps, j'explore la création de
manière plus événementielle et collective. Je participe à des genres de performances
artistiques sur des thèmes à caractère social avec des groupes d'individus (figure 36).
Avec une bonne amie, nous avons élaboré un projet d'arts et nous partons pour la
Belgique. C'est dans ce sens-là que je dis que cela me permet de m'ouvrir au monde.
Et puis, c'est drôle, mais je pense que je ne l'ai pas choisie la création. Ce
n'est pas un choix. Cela s'est fait tout seul. C'était naturel de créer. Je ne sais pas
comment définir cela, mais ce n'est pas un choix. Cela, j'en suis sûre. Plus tard, ça en








Dessin effectué par Laura, époque de la maternelle
Crayon de couleur et papier Manille, 30 x 40 cm













C'est une initiative de ma part. J'ai été dans l'atelier de mon père pour lui demander un morceau de
bois que j'ai gravé avec un tournevis. Depuis que j'ai sept ans, c'est accroché chez moi au mm.
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Petite, j'ai exploré toutes sortes de techniques.
Figure 30
Gravures sur bois et sur polystyrène effectuées par Laura, époque du primaire
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Figure 32
Quatre autres dessins effectués par Laura, époque du secondaire (quatre et cinq)
Fusain, graphite et pastel gras sur papier Cartouche, 45 x 30 cm
La sphère revient souvent sous toutes sortes de formes dans ces dessins. Je pense que je la dessinais
spontanément et que cela représentait l'espèce d'état dans lequel le deuil me plongeait. Je n'étais plus
Laura qui allait à l'école, qui avait une famille, rm chat et des amies. Je vivais autre chose. Avec le
dessin représentant le yin et le yang, j'ai commencé à aller mieux et à m'en sortir.
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Dessin effectué par Laura, époque du secondaire (cinq)
Pastel gras sur papier Cartouche, 45 x 30 cm
Cette toile marque la fin de mon deuil. Victorieuse, j'étais prête à aller de l'avant et à débuter mes
études au collégial. La fleur, je l'ai dessinée beaucoup à cette époque. Elle symbolisait pour moi le fait
que j'étais en vie.
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«Avec le temps>*
fHistel sec sur méktl rouille





« Transpercée de douleur»
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Figure 34
Sculptures effectuées par Laura, époque du collégial
Techniques mixtes, dimensions variées
C'est une des pages de mon cutriculum vitœ d'artiste. Ce sont des sculptures que j'ai réalisées au
cégep. C'est véritablement à ce moment que j'ai commencé à avoir une démarche. Le métal rouillé a























Sculpture effectuée par Laura, époque de l'université (première année)
Pierre, 70 x 39 x 35 cm
Mon intérêt pour le temps m'a fait remonter aux sculptures de l'époque de la préhistoire où le corps de









Assemblage effectué par Laura, époque de l'université (troisième année)
Techniques mixtes, 76 x 76 x 18 cm
Cet assemblage s'intitule Inscrire leur vécu dans l'espace et le temps. L'idée m'est venue à la suite
d'un questionnement sur ce qu'est l'enseignement des arts pom moi. Toute une réflexion s'y rattache
[...]. L'idée de l'escalier fut aussi un élément déclencheur pour moi. Chacune des roches représente
cette idée d'inscrire le vécu des jeunes dans l'espace et le temps afin d'amener l'élève à se développer





Performance organisée par un collectif dont l'une des participantes est Laura,
époque de l'université (troisième année)
Dans le cadre d'une journée de solidarité entre les peuples pour la paix, j'avais participé à une
performance qui impliquait le concours des élèves de toute une école. Ces derniers temps, j'explore
d'autres avenues de la création en participant à des activités artistiques collectives à caractère
engageant.
HUITIEME CHAPITRE
LE RÉCIT DE LOUIS
Pour compléter ma vie.
- Louis
1. LES CONDITIONS DE PRODUCTION DU RÉCIT ET LA
PRÉSENTATION DE LOUIS
C'est chez Louis, à la résidence familiale, que les trois entretiens semi-dirigés
se sont effectués. Ils ont constitué la principale source de données m'ayant permis de
réaliser l'examen phénoménologique suivant. D'une durée totale d'environ quatre
heures, les entretiens effectués avec Louis ont été ceux les plus courts de l'ensemble
de ceux ayant servi à la recherche.
En ce qui concerne la présentation des réalisations visuelles, Louis l'a
effectuée lors du premier entretien.
Louis habite avec ses parents dans une petite ville située en banlieue de celle
où se situe l'université. 11 vit seul avec ses parents dans une résidence unifamiliale.
Lors du premier entretien, sa mère était présente. Une fois faites les présentations
d'usage, elle s'est esquissée rapidement. Nous étions seuls pour les second et
troisième entretiens. Tout comme pour la majorité des autres, ils se sont déroulés
assis autour de la table de la cuisine.
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Louis est la seule personne participante à la recherche de sexe masculin. Tout
au début du premier entretien, Louis, d'un naturel réservé, semblait légèrement
intimidé. Toutefois, sa gêne s'est vite dissipée. Après quelques minutes de
conversation, il s est senti à l'aise en prenant la conduite de l'entretien pour raconter,
avec volubilité, ses expériences relatives à la création.
2. L'EXAMEN PHÉNOMÉNOLOGIQUE DES DONNÉES
Mon frère et moi faisions souvent des constructions architecturales en utilisant
des pièces de Légo. Par leur intermédiaire, je dirais qu'à tous les jours, je construisais
des genres de bâtiments. Nous avions une grosse boîte pleine de blocs rouges et
blancs. J'aimais vraiment structurer et inventer toutes sortes de maisons. C'était
instinctif. Je ne pensais à rien et j'élaborais. Ça donnait tout le temps quelque chose
de vraiment intéressant, tellement que j'aurais aimé le garder un certain temps, mais
je devais le défaire pour récupérer les blocs et construire à nouveau.
J'avais de la facilité à créer, à faire quelque chose qui se tienne bien et qui soit
ordonné. Puisqu'il m'arrivait souvent de n'avoir rien à faire, je m'occupais à
construire. Et puis, chez mon grand-père, il y avait plein de morceaux de bois et des
choses comme ça. On s'en servait pour édifier des maisons dans les arbres.
C'est comme cela que la création a débuté pour moi. C'est avec mon frère que
tout a commencé et que c'est devenu important pour moi. C'est plutôt dans mon
rapport à la troisième dimension que cela fut plus évident. J'ai toujours été davantage
porté sur le BD. Travailler l'argile, le plâtre, le bois, le bronze... tout le volume et
toucher la matière aussi. C'est très important pour moi de toucher vraiment aux
courbes et aux volumes que je travaille.
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La peinture, non. Ce n'est pas mon domaine. Même si, au secondaire, j'ai fait
ime peinture qui a été exposée et pour laquelle tous les élèves ont voté comme la
meilleure œuvre de l'école, la peinture, ce n'est pas moi. Aujourd'hui encore, c'est
comme ça. La sculpture, c'est tout naturel chez moi.
A part mon frère, il n'y a personne qui s'adorme aux arts dans ma famille. Lui,
il aimait bien dessiner. Il était très bon d'ailleurs. Je voulais devenir meilleur que lui.
C'est im peu à cause de lui que j'ai commencé à dessiner. J'ai réussi à le dépasser
parce qu'il a dû abandonner l'école et aller travailler. Il a donc arrêté de dessiner.
Au primaire, en première année, j'étais vraiment tannant. Je me souviens avoir
étendu plein de colle sur le plancher. Je collais des papiers dessus. J'étais tellement
tannant que j'ai doublé. Bien... Ça m'a calmé, en tout cas. Les arts étaient moins
importants qu'au secondaire. C'était davantage du bricolage qu'on nous faisait faire.
Pour dire, je ne m'adonnais pas à d'autres formes de création. Mis à part peut-être en
français, lorsqu'il fallait écrire des histoires. C'était plutôt des histoires surréalistes
que je créais. Je crois que la matière du français est liée aux arts. Cela est dû
probablement à cause de sa dimension expressive.
Chez nous, nous avions près d'une quinzaine de livres à colorier. J'ai fait
beaucoup de coloriage. J'étais timide aussi. Cela fait que je me retrouvais souvent
tout seul. J'étais porté à travailler mes affaires lorsque j'en avais le temps. Lorsque je
n'avais rien à faire, ou bien je dessinais, ou je faisais des constructions avec des blocs.
Au secondaire, j'ai toujours pris les cours d'arts plastiques. En secondaire un,
la professeure m'a assez découragé. Elle habitait en haut de chez ma grand-mère. Elle
a été obligée de déménager parce que ma grand-mère a repris le logement. C'est peut-
être pour cela qu'elle était portée à baisser mes notes. En tout cas, j'ai continué quand
même.
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En arts plastiques, j'étais axé sur la performance. Il n'y a pas à dire, il fallait
toujours que je sois meilleur que les autres. Je crois que c'est un garçon qui habitait
près de chez nous qui a pris le rôle de mon frère que je ne voyais plus souvent. Cela a
fait en sorte que je me suis retrouvé en compétition avec un autre garçon qui lui aussi
dessinait.
A l'époque du secondaire, on découvrait de nouvelles techniques et la manière
d'utiliser les matériaux avec lesquels on pouvait créer. Mais c'est vraiment le
professeur de la quatrième et de la cinquième du secondaire qui m'a beaucoup
intéressé. Lui, il me motivait et disait que j'étais bon. Il m'encourageait tout le temps.
Lorsqu il me demandait un travail, j'en faisais toujours cinq fois plus que les autres
pour l'impressionner. C'était maintenant envers moi-même que la compétition
s'établissait et davantage en secondaire cinq parce que le professeur trouvait que
j'étais le meilleur. Cela fait que je pouvais faire ce que je voulais. Je ne suivais pas le
programme. Il me disait ; «Tu fais un projet et tu crées ce que tu veux». Un jour,
j'avais créé un personnage de près de deux mètres (figure 38).
L'été, je m'occupais à autre chose. De temps en temps, je dessinais des bandes
dessinées, des choses comme cela. Mais c'était plutôt de la reproduction que de la
création. Maintenant, j'essaie d'être plus libre et d'aller vers l'imagination. Je me
sens plus libre aussi.
Avant le secondaire, je voulais devenir ambulancier. J'ai neuf oncles
ambulanciers. J'aurais pu obtenir une bourse et être embauché dans l'une des villes
où mes oncles travaillent. Mais les membres de ma famille me disaient que j'étais
davantage porté sur les arts. Et c'était vrai. Et puis, je n'avais pas assez de bons
résultats pour aller en techniques ambulancières...
242
C'est au cégep que l'intérêt pour l'enseignement s'est développé. Je voulais
enseigner ce que j'aimais : le travail du modelage, de l'argile en particulier et de la
sculpture en général. J'étais vraiment intéressé par ça. Je trouvais que les autres, ils
étaient moins bons que moi. Et puis, une professeure au cégep m'a dit : «Si tu
t'inscris en enseignement des arts, tu vas arriver au bon moment parce que les
professeurs vont bientôt prendre leur retraite». Elle m'encourageait à m'y inscrire.
Dans mes stages, je me présente comme un artiste enseignant. Je suis créateur,
même si je suis professeur. Je montre mon travail aux élèves. Sauf qu'enseigner, c'est
différent que créer. C'est moi qui fais créer les jeunes.
Au cégep, je dirais que nous étions encore plus libres qu'au secondaire.
C'était aussi vraiment axé sur l'apprentissage des techniques plutôt que sur le
développement de notre potentiel créateur. Mais ce qui a été difficile pour moi, c'est
que je pouvais prendre tout mon temps au secondaire pour faire un projet, tandis
qu'au collégial, il fallait le remettre à temps. J'ai encore de la difficulté d'ailleurs à
remettre mes travaux à temps. On dirait que j'aime prendre tout mon temps pour un
projet. Et puis, je ne suis jamais satisfait de ce que je fais. Je trouve tout le temps que
je pourrais aller plus loin. Ce n'est jamais parfait. Alors, il faut toujours que je
retravaille. C'est comme si ce n'était jamais terminé une oeuvre. Le modelage, ça me
donne l'opportunité d'explorer mon imaginaire par le surréalisme. Ce que je fais n'est
pas trop abstrait.
J'aime aller m'asseoir en forêt, puis dessiner. Si je vais en forêt, c'est plutôt
pour la tranquillité. J'aime me retrouver seul et ne pas être dérangé. Quand je dessine,
il n'y a pas de bruit. J'aime être dans mon monde et imaginer ce que je ressens ou ce
que je pense. J'ai besoin de tranquillité pour exprimer ce que je ressens.
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Moi, je suis vraiment du type visuel. Il m'arrive souvent d'être immobile et de
fixer. Je regarde aussi partout. Vraiment, je suis porté à fixer tout ce qui se passe
autour de moi. Je suis capable de regarder une image, d'identifier et de mémoriser
chaque petit détail. J'ai une bonne capacité de concentration visuelle. Et puis, mon
œil, on dirait qu'il voit précisément toutes les choses... Tellement qu'on dirait que le
soir, j'ai les yeux fatigués et devenus sensibles à l'air, à la poussière, à tout, on dirait.
Je vois trop distinctement. Cela fait que je vois trop la lumière aussi.
Lorsque je crée, on ne peut pas dire que j'ai une image précise dans ma téte.
C'est au fur et à mesure que je vois ce que ça donne extérieurement comme œuvre
qu'elle se précise. Je ne m'inspire pas d'images toutes faites. J'essaie toujours de
faire vraiment quelque chose qui sort de ma téte. En dessin technique, j'ai de la
facilité. 11 est assez simple pour moi de faire des plans de formes très complexes
(figure 40). C'est comme un défi. Le calcul, les angles, j'aime vraiment ça.
C'est véritablement à l'université que j'ai exploré mon monde imaginaire et
que j'ai véritablement créé. Avant, j'étais plus porté sur l'observation ou la
reproduction. Au début, cela fut difficile de m'adapter parce je suis très technique et
que de me laisser aller à la création, c'était plus difficile. Maintenant, ça va. C'est en
modelage, alors que j'explorais des thèmes reliés aux légendes, aux mythes et à la
civilisation grecque que ça s'est développé. Ça m'intéresse beaucoup tout le monde
surnaturel. De plus en plus, je vais vers ça. Les thèmes que j'exploite sont traités très
intuitivement. Des fois, je lis une légende et, toute la nuit, je pense juste à la manière
dont je vais la mettre en images. Je me base sur mon imaginaire, mais tout le
processus est très rationnel.
C'est étrange... J'aime lorsque ma journée est structurée et qu'il n'y a rien
d'imprévus. Je suis quasiment choqué lorsqu'une chose imprévue arrive. Je suis
quelqu'un de très structuré. Pourtant, lorsque je crée, je suis capable de faire face à
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1 imprévu. Cela me motive et me met au défi. Je suis capable de réajuster mon travail
assez vite. Je trouve un moyen et ce n'est pas long pour moi. C'est comme si je
cherchais une sorte d'équilibre entre une vie très ordonnée et un imaginaire qui me
force à affronter les imprévus. Pour moi, ça prend un juste équilibre... Faire
seulement rationnellement les choses ou travailler juste avec l'imaginaire, ce n'est pas








Assemblage effectué par Louis, époque du secondaire (quatre)
Broche à poule, papier mâché et autres matériaux et procédés, dimensions inconnues
Cet assemblage est une réplique d'un autre que j'avais effectué et qui faisait deux mètres. C'était la
première fois que je travaillais le papier mâché. Cela a été une sorte de révélation pour moi puisque je






















Peinture effectuée par Louis, époque du secondaire (quatre)
Gouache sur papier Bristol, 74 x 58 cm
La façon de m'y prendre en peinture était différente de celle des autres. Je faisais mes contours au
complet et j'ajoutais du noir et du blanc pour rendre le volume et les ombres. Personne ne m'a appris à





Dessin technique effectué par Louis, époque du secondaire (quatre)
Crayon de plomb sur papier à dessin technique, 36 x 19,5 cm
J'ai aimé faire ce dessin technique parce qu'il fallait inventer des pièces qui s'emboîtaient les unes










Dessin et sculpture effectués par Louis, époque du collégial
Graphite sur papier Arche et plâtre, 50 x 60 cm
Dans le cours «Organisation 2D», j'ai fait cette réalisation mais en m'y prenant à l'envers. Il fallait
faire le dessin puis la sculpture. J'ai fait la sculpture puis le dessin. C'est à cette époque aussi que je







1. LES CONDITIONS DE PRODUCTION DU RÉCIT ET LA
PRÉSENTATION DE SOPHIE
L'examen phénoménologique suivant est issu des données provenant des trois
entretiens effectués auprès de Sophie. D'une durée d'environ quatre-vingt-dix
minutes chacun, ce récit totalise près de quatre heures trente minutes d'entretien. Les
trois entretiens ont été espacés d'une semaine.
Sophie a noté entre les séances ses réflexions relatives à la création. Celles-ci
ont été livrées au début des rencontres et ont été prises en considération pour la
rédaction du récit.
En ce qui a trait à la présentation des créations visuelles, Sophie Ta effectuée
lors du deuxième entretien, soit celui portant sur le sens de la création dans sa
formation actuelle.
Les entretiens se sont déroulés dans le petit appartement où elle habite. Elle
partage cet espace avec une étudiante de l'université. Ce petit logement est situé au
sous-sol d'une maison unifamiliale dans un quartier connexe à celui de l'université.
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Sophie n'a pu décorer cet endroit comme elle l'aurait souhaité. Cela, afin de
respecter les conditions du bail. Toutefois, sa chambre (l'endroit où les entretiens se
sont effectués) est un espace davantage personnalisé. Ça et là, des objets choisis ainsi
que des réalisations visuelles décorent la pièce.
Sophie est une personne très réservée. Lors de l'entretien, elle parle si
doucement et sa voix est si basse que cela a rendu difficile la transcription écrite des
données. C'est calmement qu'elle raconte son expérience. Cela a pris environ une
bonne quinzaine de minutes avant que je la sente plus à l'aise.
Une fois la gêne quelque peu dissipée, c'est avec un peu plus de rapidité et en
parlant un peu plus fort qu'elle s'est mise à faire le récit de son expérience. Ses
gestes, l'expression de ses yeux et l'intonation de sa voix traduisent son intérêt pour
le sujet des entretiens.
L'examen phénoménologique du récit de Sophie débute en établissant une
filiation maternelle pour son penchant créateur.
2. L'EXAMEN PHÉNOMÉNOLOGIQUE DES DONNÉES
En débutant, je dois dire que je retiens plutôt des gens du côté de ma mère. Ma
grand-mère est très manuelle; elle coud, elle tricote. Mes tantes aussi. Il y en a une
qui exerce le métier de céramiste. Elles confectionnent toutes leurs vêtements elles-
mêmes. Ma mère travaille le trois dimensions et la peinture. Une fois, on a même fait
de la peinture sur soie ensemble. C'est donc une famille très créative et manuelle.
Que j'aie été intéressée par la création, c'est naturel. Mais mon père ne trouvait pas
cela. De son côté, ce n'était pas très valorisé. Cela ne faisait rien. Moi, j'étais
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littéralement dans «le bain» de la création. Aussi loin que je me rappelle, je dessinais
tout le temps. Sérieusement là, toujours.
Je pouvais faire cela partout, mais j'avais mon petit coin, une salle de jeu où je
dessinais davantage. J'étais solitaire. Alors, j'allais là toute seule et je dessinais. Je
faisais mes petites affaires. Je me rappelle que j'avais deux ou trois amies et que je
leur proposais tout le temps de dessiner. À la fin, elles me trouvaient ennuyante parce
que je n'avais pas le goût de faire autre chose. Même en auto, je pouvais faire de
longs trajets et cela ne me dérangeait pas. Ma mère m'avait préparé une petite table
adaptée au siège de la voiture afin que je puisse dessiner.
J étais solitaire et timide. On aurait dit que cela ne faisait pas partie de moi
attirer 1 attention. Par contre, je faisais des petits jeux d'expression. Parfois, entre
copains, on allait dehors. On s'imaginait un espace et voilà, la maison était là. On se
mettait à improviser. J'aimais aussi faire de gros montages avec des blocs de bois. Je
faisais également un peu de bricolage.
Je me racontais plein d histoires dans ma tête. Il n'y a pas à dire, j'avais
beaucoup d'imagination. Ma mère, elle m'encourageait là-dedans. Lorsque je lui
montrais un dessin, elle me demandait de le lui raconter. Elle me disait : «Raconte-
moi ton histoire». Cela faisait que je lui racontais tout ce que j'avais inventé. Ce que
j'ai bien gros aimé, c'est qu'elle les a toutes prises en note!
Au primaire, il n'y avait rien de spécial. On n'avait pas de spécialiste. C'était
le professeur qui donnait les cours d arts. L'Halloween, Noël et Pâques étaient des
occasions pour faire des petits bricolages. Mais je «trippais» gros pareil. J'ai de la
difficulté à mettre des mots sur ce que cela me faisait de les faire parce que ça
provenait de l'intérieur. En tout cas, j'étais très timide, réservée et toute introvertie. Je
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le suis encore un peu aujourd'hui, mais les cours d'art dramatique et les stages m'ont
aidée à gagner im peu d'assurance.
Je crois que je me lançais là-dedans, dans ces projets, puis il n'y avait plus
rien autour. Tout disparaissait. J étais vraiment concentrée sur la couleur, les crayons,
la feutrine, l'ouate, la colle. Je me concentrais sur mon affaire et j'oubliais la réalité
autour. C'est comme si je «disjonctais». Ce n'était pas drôle. J'étais un peu lunatique.
Dans ime classe de mathématiques, oublie ça... Si le professeur parlait longtemps
voilà que je tombais dans la lune et que je me mettais à rêver. Ma distraction faisait
en sorte que je manquais les devoirs qu'il y avait à faire. Ce n'était pas pour mal faire,
mais je crois que le fait d imaginer à tous moments était relié à mon intérêt pour les
arts. Tout ce qui était relié aux arts plastiques, même si c'était une activité comme
faire un bas de Noël, je «trippais» tellement à faire ça qu'il n'y avait plus rien qui
comptait.
Je me rappelle qu'à l'âge de neuf ans, j'ai suivi des cours de peinture à l'huile.
J'aimais pas vraiment parce que la dame qui nous donnait des cours, elle m'arrachait
souvent le pinceau des mains et elle faisait quelque chose sur ma toile. Alors, cela
faisait que lorsque je rentrais chez moi, je me disais que je ne l'aimais plus mon
travail. En fait, j'ai toujours été très perfectionniste et même maintenant, c'est très
rare que je sois fïère de ce que j'ai fait. Par contre, je me souviens d'avoir participé à
une petite exposition dans ce cours. J'avais mon petit coin à moi toute seule. De cela,
j'avais été bien fière.
Au secondaire, j ai tout pris les options d'arts plastiques. En secondaire trois,
j'ai pris l'option <Arts-communication». J'ai appris beaucoup de choses. La
photographie, le lettrage, tout me fascinait. En secondaire un, la professeure était bien
sévère et elle donnait beaucoup de modèles. Tu décores et tu remplis la page. Je me
rappelle de cela et j aimais quand même le faire parce que je dessinais, je crayonnais
254
et je mettais de la couleur. Ça faisait partie de moi. C'est comme je te le dis, c'était
vraiment ça.
En secondaire deux, le professeur était lui aussi très sévère. Mais là, c'était un
peu plus créatif. On avait à réaliser des projets. Une fois, je me souviens que nous
avions fait un coq. Ce fut comme si cela avait déclenché quelque chose en moi. Ça
m'a donné une étincelle. Même si le professeur était sévère et même si je n'avais pas
beaucoup d'espace pour être libre, ça m'a «débloquée» un peu. Je ne sais pas ce qui
est amvé. Par les arts plastiques, en classe, je pouvais passer une heure de temps,
juste à faire cela. Ça m'a vraiment réveillée.
Je ne peux pas dire que j'ai eu une grosse affinité avec les professeurs à
l'époque du secondaire. C'est davantage maintenant que cela se produit. Au
secondaire, j'étais trop gênée. Je faisais ma petite affaire et j'allais voir le professeur
seulement lorsque j'en avais vraiment besoin. Par contre, au cégep, les professeurs
ont été plus importants pour moi. Mais on ne peut pas dire qu'un d'entre eux m'a
particulièrement marquée. À mon entrée au cégep, je regardais, les considérais
comme des professeurs, sans plus. À un moment, j'ai fait une recherche à la
bibliothèque municipale. Je suis arrivée à la bibliothèque et, tout d'un coup, j'ai vu
qu il y avait une œuvre d'art intégrée. Je ne l'avais jamais remarquée auparavant. Je
me suis aperçue que c'était mon professeur qui l'avait faite. Alors, j'ai commencé à
les considérer comme des artistes aussi. Parfois, ils nous présentaient des diapositives
de leur travail.
Lorsque ce fut le temps de choisir l'option à prendre au cégep, je ne me voyais
pas faire rien d autre que les arts plastiques. Ma mère, elle m'a encouragée. Elle m'a
dit : «Fais ce que tu veux. Je t'encourage dans ce que tu souhaites faire». Pour mon
père, ce fut la crise. Il m'a dit :«Que tu ailles au cégep, c'est ok, mais tu ne peux pas
t en aller dans ça au cégep. Ça ne se fait pas. Comment vas-tu gagner ta vie? Puis,
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qu'est-ce que c'est que ça, les arts?» Bon, toute la grosse affaire. Finalement, j'ai
quand même fait mes études en arts. Et ça, ça m'a vraiment réveillée. Je pense
quasiment que ça m'a sauvée. Je ne sais pas comment dire ça. Je me suis lancée là-
dedans à corps perdu. Je ne «feelais»pas trop trop, à certaines périodes. C'était très
dur. Puis, ça m a permis de me «raccrocher». C'est pour ça que je pense que ça m'a
sauvée. Je pense que je suis là-dedans en même temps pour le côté personnel.
Au cégep, j ai adoré les cours de photos et de couleur. Je pense que je ne vois
plus de la même façon depuis que j'ai suivi ces cours. Maintenant, je ne fais plus juste
voir, je regarde, j observe et j'analyse les choses. Tu sais, on se promène dans la rue
et on ne regarde rien. Moi, je n'en reviens pas! Je me dis que tout ce que j'ai appris au
cégep m a bien gros ouverte à l'environnement. C'est ça finalement ce que le cégep
m'a apporté : le développement de toute ma vision. Les formes, les couleurs des
objets, leurs détails... Avant, j'aimais les détails, mais maintenant j'ai une toute autre
façon de voir les choses. Je suis très visuelle et j'ai aussi une pensée visuelle. Les
choses s ordonnent dans ma tête plus facilement lorsque les images se forment. Aussi,
j ai découvert tout le contact avec la matière. Tu sais, les deux mains dans le plâtre, il
n'y a rien de mieux pour s'ouvrir sur le monde de la matière.
Bon, j'ai eu des moments très difficiles. Puis j'ai toujours continué à faire de
1 art. Sauf que, curieusement, je me suis aperçue que ça n'a jamais paru dans mes
dessins. Je n'ai jamais rien fait de violent, d'agressif, de dessins où il y a plein de
couteaux, de tristesse, jamais. Aussi loin que je me souvienne, ça n'apparaît nulle part
dans mes dessins. Petite, je ne faisais rien que des arbres avec des pommes et des
soleils. Je ne pense même pas que je me censurais. Ça ne me venait pas de dessiner
des choses tristes. Je pense que, admettons que je faisais un soleil, bon, bien, je me
«vidais» là-dedans. Il n'y a pas si longtemps, une ergothérapeute est venue nous
rencontrer dans un cours. Elle a parlé des œuvres «poubelles». Je me suis dit que mes
réalisations étaient semblables à un œuf i on peut y jeter tout le méchant dedans sans
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que rien n'y paraisse. Je pense que c'est ce qui est arrivé pour moi. Dans mes dessins
et dans mes toiles, ce n'est jamais triste ni violent. Je pense toutefois que ça me
libérait tout de même. Je crois que c'est à cause de ça que j'ai survécu. C'est pour ça
que je te dis que ça m'a sauvée.
Pour moi, les choses fonctionnent à peu près toujours de la même manière. Il
y a un thème, je feuillette beaucoup de livres et de revues. Je prends des notes aussi.
Je pense au thème. Je fais toutes sortes d'associations. Puis, après, j'ai mon idée et je
la réalise. Pendant que je suis en train de travailler, je suis dans ma bulle. Il n'y a plus
nen autour. Une fois l'œuvre terminée, je suis très critique vis-à-vis d'elle. Je ne sens
pas le besoin aussi de montrer ce que je fais. Je ne sens pas le besoin de dire quelque
chose avec mes toiles. Je les fais vraiment pour moi. Je ne sais pas si c'est correct. Je
me questionne beaucoup sur cela. Une fois terminée, je prends un recul. Je la regarde
longtemps. C est vraiment par rapport à moi que je vais faire des prises de
conscience. Je ne sais pas comment expliquer cela. Je vais me dire que je travaille
comme ça. Je réalise aussi des choses sur moi. C'est un travail aussi personnel. En
peinture, à 1 université, pour la première fois, je me suis permise de peindre quelque
chose par rapport à une émotion que j'avais avant, je n'ai jamais fait ça. Ça n'a jamais
paru dans mes travaux. Jamais je n'ai rattaché mes créations à un sentiment. Depuis
que je suis à 1 université, je pense que j'ai évolué. Je me sens aussi plus libre
qu'avant. Présentement, je fais surtout de la peinture.
En terminant, je voudrais te dire que lorsque j'ai fini mon diplôme d'études
collégiales, je me suis demandée ce que j'étais pour faire comme profession dans la
vie. Mais pour moi, je ne pouvais me passer des arts. C'était clair, j'en avais besoin.
Et, ça m est venu naturellement. Je me suis dit que je n'avais pas eu de spécialiste au
primaire et que j'aurais aimé ça et que cela m'aurait sûrement aidée à me développer
davantage. Ce sont les arts plastiques qui, pour moi, ont été les plus révélateurs. C'est
cela que je souhaite apporter aux enfants. S'ils ne vont pas bien, s'ils sont mal dans
257
leur peau, s'ils ont des difficultés en mathématiques ou en français, bien ils pourront
se «raccrocher» à quelque chose. Si tu peux juste au moins te concentrer et te donner
dans une matière, dès lors il t'est possible de faire des liens avec toutes les autres.
Aussi, tu vas pouvoir «tenir» jusqu'à la période d'arts. En tout cas, c'est ma façon de








Dessin efTectué par Sophie à l'âge de trois ans
Crayon feutre sur papier journal, 50 x 50 cm
Ma mère a gardé tous mes dessins. Ce que j'ai beaucoup apprécié, c'est qu'elle prenait en note ce que
je lui disais. Celui-ci s'appelle Un bateau dans les nuages. C'est l'époque où je racontais en détail et











Confection d'un petit livret réalisé par Sophie à l'âge quatre ans
Crayon feutre sur papier commun, 18x10x5 cm
Je regardais beaucoup de livres. J'avais toute une collection de livres édités par Walt Disney.
J'imagine que c'est cela qui m'a motivée à confectionner ce livret qui s'intitule L'histoire de papa. Il
date de l'époque où je commençais à lire. Il contient une petite histoire qui débute comme suit : Il était





Masque réalisé par Sophie, époque du secondaire (deux)
Papier mâché, 25 x 18 x 8 cm
C'était voulu le fait que les deux parties du visage soient différentes l'une de l'autre. Après sa
réalisation, tous me traitaient de Picasso. Cela ne m'a pas trop dérangée le fait que je me fasse agacer
avec cela. Moi, j'aimais ce masque. Je l'avais voulu ainsi et j'étais contente du résultat.
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Je suis une visuelle. Je suis
intéressée par tout ce que je
vois. J'aime beaucoup faire
de la photographie parce
que cela me permet de
privilégier un point de vue
particulier sur les choses
que je regarde, de leur
donner de la sensibilité et
de montrer la compréhen
sion que j'en ai.
Figure 46
Photographies effectuées par Sophie, époque du collégial




LE RÉCIT DE ZOÉ
C'est le mouvement...
- Zoé
1. LES CONDITIONS DE PRODUCTION DU RÉCIT ET LA
PRESENTATION DE ZOÉ
L'examen phénoménologique de Zoé a été principalement rédigé à partir du
Verbatim issu de trois entretiens thématiques. Ces derniers ont été effectués au
domicile de Zoé.
Zoé habite dans les résidences universitaires et partage l'appartement avec
trois autres étudiants. Elle habite dans une région différente de celle où elle poursuit
sa formation universitaire.
Elle a pris 1 initiative de décorer l'ensemble de l'appartement en accrochant
ses toiles sur presque tous les murs de celui-ci. Cela a fait la joie de ses trois
colocataires.
Étant dormé que ses colocataires dormaient lorsque nous nous sommes
rencontrées pour la première fois, nous nous sommes installées dans la cuisine et
avons fait preuve de discrétion.
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Zoé m'attend avec hâte. Elle a bien préparé le portfolio qui comprend
1 ensemble des œuvres qu elle a préalablement et judicieusement sélectionnées. Leur
présentation s'effectue lors du premier entretien.
Contrairement aux autres personnes participantes à la recherche, Zoé n'est pas
portée à prendre la conduite de l'entretien. Elle attend que je lui pose des questions,
réfléchit avant d'y répondre et synthétise sa pensée assez précisément.
Il a fallu m'adapter à son rythme et respecter ses moments de silence. Une fois
la première demi-heure écoulée, Zoé a commencé à parler plus librement. Après la fin
du premier entretien et une fois que le magnétophone a été éteint, elle a commencé à
me révéler ses réflexions sur la création, si bien que je lui ai demandé si je pouvais
prendre des notes dans mon journal de travail. À un certain moment, je lui ai
demandé si cela la dérangeait que je reparte le magnétophone. Elle a accepté et nous
avons fait une bonne demie-heure supplémentaire d'entretien.
Le récit suivant débute avec des souvenirs reliés à la danse.
2. L'EXAMEN PHÉNOMÉNOLOGIQUE DES DONNÉES
Jeune, je dansais beaucoup. La création a commencé de cette façon pour moi.
C était le mouvement et le fait de «lâcher mon fou» que j'aimais dans la danse. Cet
étrange parce que, dernièrement, j'ai fait une série sur le mouvement. Ce fut une
recherche assez importante. Au troisième travail, j'ai bien maîtrisé ce que je
souhaitais : on aurait dit que ça bougeait de partout.
J ai dansé de quatre à neuf ans. Puis, j'ai arrêté après avoir découvert la
peinture. À neuf ans, je me suis inscrite à des cours de peinture à l'huile. En fait.
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c'était une activité culturelle donnée par le service des loisirs de municipalité où
j'habitais. Lorsque je regarde ce que j'ai fait, je trouve cela «nono». Nous calquions
nos images. On les choisissait, mais il n'y avait pas vraiment de création là-dedans.
C'était l'apprentissage technique de la base quoi! J'ai fait cela deux ans. Par la suite,
je me suis inscrite à des cours d'aquarelle. J'ai trouvé cela intéressant aussi. C'était
différent. Le professeur était masculin. Nous dessinions sur des plus grands formats.
J'aimais cette activité parce qu'elle se déroulait sur semaine. C'était mon petit deux
heures à moi qui me faisait sortir de chez moi et sortir de l'école.
Au primaire, les titulaires donnaient les cours d'arts. Cela a fait que, lorsque
c'était des événements spéciaux, comme l'Halloween ou Noël, on faisait tous la
même chose. Mais j'aimais cela. C'est tout le travail avec mes mains qui
m'intéressait. Travailler avec mes mains, avec la couleur, c'est encore important
aujourd'hui.
A l'extérieur de l'école, je dessinais. Je dessinais mais, pour dire, faire des
activités spéciales chez nous, non, pas vraiment. Et puis, j'étais bien gênée. Très
gênée même. J'étais souvent toute seule aussi. Cela ne me dérangeait pas d'être toute
seule. J'étais aussi dans la lune. Chez ma grand-mère, on faisait des cabanes avec des
guenilles. J'aimais ça me concentrer sur la même chose pour m'évader. J'aimais
écouter et regarder aussi. Je suis encore comme cela. Je regarde beaucoup. Les
couleurs me font rêver. Je regarde tout. Je suis très visuelle. Si bien que si tu
m'expliques quelque chose et que je ne le vois pas, je ne le comprends pas. Et puis, je
marche beaucoup. Depuis mon secondaire, je prends presque quotidiennement une
marche. C'est un temps pour m'évader. Si je te dis tout cela, c'est parce qu'après
avoir marché, souvent, je vais passer à la création.
Au secondaire, en secondaire un et deux, mon cours d'arts plastiques était
mon cours préféré. Le professeur qui m'a enseigné m'a beaucoup marquée. Il était
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bon. Je l'ai vu d'ailleurs au congrès de l'Association québécoise des éducateurs et
éducatrices spécialisées en arts plastiques de cette année... Et puis, il faisait des
œuvres aussi. Il produisait. Il nous montrait de temps à autre ce qu'il faisait. Il était
près de nous et de nos réalités. À cette époque, je faisais partie d'une petite gang.
Nous étions plus valorisés et encouragés que les autres élèves. Puis, le midi, il y avait
un comité d'arts. Là, nous faisions des pancartes et nous mangions dans le local. Je
pense que cela a duré cinq années.
Côté famille, mon frère est très manuel. Il bricole. C'est avec les mains que ça
se passe pour lui. Aussi, ma tante, c'est une artiste. J'ai toujours été près d'elle. Dans
ma famille, les gens ont toujours vu ce que je faisais. À la fin de chaque année, je
montrais mes affaires. Ils étaient intéressés et ils m'encourageaient. Tout cela me
valorisait beaucoup.
En secondaire quatre, j'ai suivi des cours d'arts avec un artiste parce que je
n'avais plus de ce type de cours à l'école. Il n'y avait pas de cours d'arts en
secondaire trois, quatre et cinq parce que c'était une petite école. Et moi j'en voulais.
C'était un manque. C'est ma mère qui connaissait le monsieur qui donnait ces cours.
Il nous faisait avancer à notre rythme. À chaque rencontre, il regardait où tu étais
rendue. Il te poussait. Il t'expliquait. Je garde un bon souvenir de lui. J'ai suivi ses
cours durant deux ans.
Au cégep, je ne me voyais pas faire quoi que ce soit d'autre que d'étudier en
arts. Il n'y a rien d'autre qui m'intéressait. Il y avait bien le droit qui m'intéressait,
mais je ne me voyais pas l'exercer. Mes intérêts étaient vraiment tournés vers les arts.
J'avais comme besoin de ça. Pour suivre les cours au collégial, j'ai dû aller dans un
cégep éloigné de chez moi où je ne connaissais personne. Je vivais avec une tante.
C'était très différent. C'est là que j'ai vraiment commencé à entrer dans le monde de
la création. Les thèmes que j'exploitais étaient toujours reliés à mes intérêts et aux
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événements que j'avais vécus. Je me rends compte de cela, maintenant que je regarde
tout mon travail fait au cégep. Toute ma production est reliée à un événement dont je
n'ai pas vraiment envie de parler. Quelque chose qui s'est passé dans mon enfance.
Ça déclenche en moi plein de souvenirs difficiles.
Au collégial, les professeurs étaient tous des artistes. Si bien que cela a fait
naître en moi le désir de l'être à mon tour. Bien, nous sommes des artistes même si
nous sommes en enseignement. Je considère le professeur d'arts comme une personne
qui connaît sa matière et qui est tellement dedans qu'il aime partager ses
connaissances avec les autres.
Pour en revenir au cégep, quand je regarde aujourd'hui tout ce que j'ai réalisé,
cela me fait drôle. J'y vois tout le sens que ça comporte. Mais je ne suis pas certaine
d'avoir vu tout cela lorsque je le faisais. C'est maintenant que j'en prends conscience.
Il y a beaucoup de choses qui sont demeurées inconscientes lorsque je les ai réalisées.
C'est par la suite que j'en ai pris conscience. Moi, j'ai tout gardé mes travaux. Cela
me permet de voir l'évolution. Lx)rsque je créais, c'est autour d'un mot que cela se
passait. Je me sortais des mots qui tournaient autour d'un thème. Je faisais un dessin
qui allait avec le thème. Quand j'étais lancée, je savais vraiment ce que je voulais
faire. Des croquis, j'en faisais plusieurs. Je changeais des choses en retouchant des
parties avant de passer à la réalisation du projet comme tel.
Je n'étais pas supposée aller à l'université. À un certain moment donné, il y a
eu une sorte de déclic. Finalement, j'aimais les cours de didactique et je me disais que
juste avec l'obtention du baccalauréat en arts, je ne pouvais pas faire grand-chose.
Remarque qu'après mon baccalauréat en enseignement des arts, je vais peut-être
m'inscrire à celui en arts. Ce n'était pas planifié que j'aille en enseignement des arts
non plus. Après mon diplôme d'études collégiales, il fallait que je fasse quelque
chose. Je ne savais pas trop. C'était la seule option qui me convenait. Mais ce n'était
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pas une décision qui était claire. Je n'ai jamais pensé devenir professeure non plus.
Même aujourd'hui, cela me fait étrange de penser que bientôt je le serai. Lorsque
j'étais petite, j'ai toujours voulu devenir quelqu'un comme designer de mode ou
quelque chose de la sorte. Cela avait toujours un rapport avec la création mais pas
avec l'enseignement. La création a pris une grande place dans ma vie. Je regarde tout
ce que je fais. Je travaille fort. C'est là pour rester comme préoccupation centrale. Si
j'avais le choix de reprendre des décisions, je ferais peut-être le choix de m'inscrire
au baccalauréat en arts avant de faire celui en enseignement. J'aurais envie d'être
baignée dans la création artistique. Je crois qu'il y a des décisions qui ne sont pas
encore prises. Mais ça ne m'angoisse pas. Je vais attendre qu'elles mûrissent.
Lorsque je crée, ça dépend beaucoup de la manière dont je me sens. C'est
beaucoup relié aux émotions. Tu sais, je travaille comme téléphoniste. Cela fait en
sorte que j'ai le temps et les moyens de dessiner des petits barbeaux partout sur les
feuilles qui me tombent sous la main. C'est pour passer le temps, mais il y a autre
chose aussi, il y a une volonté dans le geste de laisser aller mon crayon et ne penser à
rien. Et puis, je change souvent de crayon. C'est comme si j'entrais en contact avec
mon subconscient. Cela se passe dans le moment présent, le moment physique, je
dirais. Je barbouille partout. Les feuilles sont vraiment toutes remplies. Je fais ça
aussi dans les cours. J'écoute tout de même, mais on dirait que la main bouge. On
dirait que ça m'aide même à me concentrer sur ce qui est dit. C'est capter l'instant
présent.
A l'université, j'ai commencé à faire de l'art pour moi-même. En ce moment,
je suis seulement un cours de pratique artistique. Puisque ça m'en prend, je crée pour
moi. Le sens de tout ça? J'exprime mes émotions. Cela provient de tout l'intérieur et
c'est vraiment personnel. J'ai un cahier de croquis qui n'a rien à voir avec les cours.
J'ai fait un projet où je faisais un dessin par jour. Juste pour parler du moment
présent. C'est spontané. Après, j'en ai fait une succession. Il y a un autre projet qui a
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été pour moi très important, c'est l'exercice du «jappa». J'avais choisi de faire une
forme et de la répéter quatre fois. Cela m'a permis d'aller vraiment en moi et d'être
très concentrée. Il y avait de la musique qui jouait, mais je ne l'entendais pas.
Lorsque je commence à créer, cela part du moment. C'est un besoin
d'exprimer. Il y a comme une sorte de rituel relié à l'installation. Je m'installe sur
mon lit, je sors toutes mes choses. J'allume une chandelle pour l'ambiance et aussi
pour la senteur. Cela en crée une particulière, mais il y a autre chose. La lumière de la
bougie est différente de celle coutumière. Je ne travaille jamais avec la lumière
électrique. A mon réveil, le lendemain matin, je regarde le résultat et la manière de
procéder diffère. Je mets de la musique et je continue le travail à la lumière du jour.
Je ne sais pas trop où je m'en vais, mais j'y vais instinctivement. Je vais donner un
coup et je continue. C'est une succession de coups. C'est spontané. Parfois, je
m'arrête pour regarder ce que j'ai fait. Je vais disposer des lignes là où cela me
semble nécessaire. Plus ici, davantage là. Je vois les réseaux de lignes. C'est
spontané, puis après, un peu calculé. C'est une forme de libération. Je m'exprime sur
papier. Ça remplace la parole. Je suis une personne qui ne parle pas beaucoup... Mon
esprit s'anime sur papier. Cela finit quand je ne peux plus rien ajouter. Il y a un
déclic. C'est et cela vient tout seul. Je regarde la feuille et je me dis que ça y est :
c'est terminé. Il ne manque rien. Parfois, ma main me dit que j'ai fait assez de lignes
et que je n'ai plus besoin d'en ajouter. L'œuvre est parfois réalisée à partir d'une
accumulation de petits moments de travail collés les uns aux autres. Je peux travailler
cinq minutes, une journée et, au bout de ce moment, trouver quelque chose qui me
convient. C'est comme si le temps entre les actions n'était pas vide. C'est une
accumulation de plein de petits bouts qui va amener la création finale.
Je ne serai pas capable de me passer de la création dans ma vie. Ce que j'aime,
c'est relié au vécu de créer. Par rapport à l'enseignement des arts, je me dis qu'il faut
avoir fait pour soi-même ce qu'on fait faire aux autres. Pourtant, ce que je fais est trop
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personnel pour avoir des liens avec l'enseignement. Je ne me sentirais pas à l'aise
d'insérer ma production dans mon enseignement. C'est encore flou dans ma tête là. Il
faut que je le vive moi-même avant de le transmettre aux autres. Je suis en train de
réaliser cela.
Pour les jeunes, la création fait une sorte de travail au niveau du soi, de se
connaître soi-même. Aussi, il y a tout l'apprentissage des notions. Mais c'est
davantage la connaissance de soi, surtout à l'adolescence, qui prévaut. Et puis c'est
subtil. Cela ne veut pas dire qu'ils vont s'en apercevoir tout de suite que c'est relié à
la découverte de soi. C'est en tout cas ce qui s'est produit pour moi. Ce n'est
possiblement pas au secondaire que je me suis rendu compte de cela. C'est davantage
au cégep. En choisissant des thèmes, je n'ai pas eu le choix de me poser des questions
et de faire un retour sur moi. Les thèmes que j'exploitais, je dirais que ce sont les
obstacles qu'on rencontre dans l'existence. C'est relié à l'être et ça s'inscrit dans le
temps. En fait, tout ça a un lien. Une réalisation consiste en une partie du temps parmi
les autres, qui sont, elles aussi, une partie de temps. Depuis mon entrée à l'université,
c'est davantage relié aux émotions.
En terminant, je voudrais te dire que le fait de participer à cette recherche, cela
m'a permis de faire des liens dans ce que j'ai fait en création. Des liens que je n'avais
pas réalisés auparavant. Que je n'avais pas vu pendant que j'étais en processus non
plus! C'est après coup que j'ai réalisé. Maintenant, je comprends comment je
procède. Le fait que je les aie souligné en mots, ça m'a permis de les saisir. Sinon, je
ne me serais peut-être pas posé la question. C'est comme si je le savais en pratique






Couverture d'un livre confectionné par Zoé, époque du primaire (quatrième année)
Crayon de couleur et crayon feutre sur papier commun, 19 x 15 cm
Avec le professevir qui m'a enseigné cette année-là, nous avions fait toutes sortes de projets dont celui-
ci. Il s'agissait de composer et d'illustrer une histoire. J'avais inventé l'arrivée siur la terre d'un ami











Peinture réalisée par Zoé à l'âge de dix ans
Peinture à l'huile, 70 x 55 cm
Cette peinture a été réalisée dans le cadre d'un cours que je suivais privément. À la fin du cours, nous
avions fait une petite exposition. Cette toile a été exposée. La professeure était contente de moi parce
que c'était la première fois que je réalisais quelque chose en gros et en prenant tout l'espace de la toile.
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Figure 51
Peinture réalisée par Zoé, époque du secondaire (quatre)
Peinture à l'huile, 50 x 62 cm
C'est une toile dont sa réalisation s'est étendue sur une année. Elle a été effectuée dans le crade des
cours que je suivais avec un artiste. C'est fait à partir d'une photographie. Toutefois, la facture est
particulière. Les détails du rocher sont abstraits. Si tu grossis une partie, ce ne sont que des lignes. Et





























Livre d'artiste effectué par Zoé, époque de l'université
Encre de Chine sur papier Aquabee, dimensions inconnues
Ce livre est une évolution. Il part de la répétition de mêmes gestes, va vers la conçlexification des
formes et se termine vers une série explorant le mouvement. Ces tracés sont semblables à ceux que je
griffonne partout, notamment lorsque je suis à mon travail à titre de réceptionniste.
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Voilà, c'est avec le récit relatif au sens de la création selon Zoé que se termine
cette deuxième partie de la thèse. Celle-ci a débuté le mouvement d'analyse des
données en donnant la parole aux personnes participantes à la recherche.
C'est au moyen de l'examen phénoménologique que la parole a été donnée à
ces huit personnes. Ainsi, l'essentiel de ce qui constitue la partie singulière de
l'expérience des participantes et du participant a trouvé un espace significatif au sein
de cette thèse. Afin de respecter cette singularité, chacun des examens a constitué un
chapitre distinct.
Toutefois, bien que cette partie ait été consacrée à ce qu'il y a de particulier à
21
l'expérience narrée de l'autre, il est possible de dégager une première constante ,
d'ordre structurel, de l'ensemble de ces examens. En effet, l'ensemble de ce qu'ont
livré les personnes participantes à la recherche a fait paradoxalement référence à la
fois à des réflexions profondes et universelles issues de l'expérience intime de la
création et à la fois à des aspects anecdotiques reliés à la vie quotidienne.
11 est probable que ce qu'à écrit Dewey, à propos de l'art en tant
qu'expérience, trouve écho dans cette partie de la thèse lorsqu'il avance l'idée que la
première tâche pour qui souhaite s'interroger sur la signification générale de l'art -
qui serait, dans le contexte de cette thèse, reliée davantage à l'appellation de la
création plutôt qu'à celle de l'expérience artistique - consiste à restituer la continuité
entre «[...] les formes les plus intenses et les plus raffinées de l'expérience artistique
et d'autre part les événements, les actes et même les souffrances de la vie quotidienne
21 Les autres constantes figureront à titre de caractéristiques communes à l'ensemble de l'expérience
de la création analysées par la méthode de la théorisation ancrée. Elles seront présentées lors de la
troisième partie de la thèse, soit celle consacrée aux résultats de la recherche.
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qui sont universellement reconnus comme constitutifs de l'expérience» (Dewey, 1930
In Bemier et Perrault, 1985, p. 501).
De la sorte, pour comprendre le sens de la création, il semble que nous
devions recourir aux forces et aux conditions usuelles de l'expérience qui,
habituellement, ne sont pas considérées comme artistiques. Partant, il s'agit de
parvenir à la théorie de la création par le biais d'un détour. C'est cette intention qui a
guidé et guidera la démarche d'analyse pour parvenir à la théorie ancrée
empiriquement dans l'expérience de la création.
Par ailleurs, cette partie en a été une particulière puisque cette forme de
présence à l'autre, opérée par le biais des examens phénoménologiques et comportant
également des réalisations visuelles significatives, a constitué métaphoriquement le
corps matériel de la thèse.
L'expérience de la création d'Annie, de Chantai, de Claudia, de Julie, de
Laura, de Louis, de Sophie et de Zoé a été présentée dans cet ordre.
En lien avec cette partie de la thèse, la troisième partie est consacrée aux
résultats de la recherche, résultats qui, pour leur part, ont été obtenus au moyen de
l'analyse par la théorisation ancrée.
TROISIEME PARTIE
LES RÉSULTATS
Le sens du travail créateur... Il y a l'unité de la démarche. Le mobile assure
le passage entre «les états de tensions» parce que solitaire de l'identité.
- Léon Bernier et Isabelle Perrault
La troisième partie de cette thèse est consacrée aux résultats de la recherche.
Le sens de la création telle qu'elle est vécue chez la personne en formation à
l'enseignement des arts est révélé au moyen de l'analyse par théorisation ancrée.
Cette partie s'inscrit en complémentarité avec la précédente en faisant part de
ce qu'il y a de commun à l'expérience des personnes plutôt que de livrer ce qu'il y en
a de singulier.
A la suite de la présente recherche, après avoir écouté, échangé, vu pleurer et
rire les créatrices et le créateur participant à la recherche, après avoir regardé ce qui
était donné à voir dans leurs créations visuelles et écouté ce qui était donné à
entendre, après avoir effectué les examens phénoménologiques et analysé plus de
mille pages de Verbatim selon la méthode d'analyse par théorisation ancrée, qu'en
est-il au juste du sens de la création chez ces personnes? Quels en sont les aspects
fondamentaux? Qu'est-ce qui constitue une sorte de «noyau dur» de cette expérience?
En définitive, sur quoi porte cette recherche?
Afin de répondre à ces questions, le récit de l'expérience des personnes est
introduit en énonçant que le sens de la création se révèle contenu dans trois
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mouvements. C'est en prenant ancrage sur les éléments significatifs découverts à
l'intérieur de chacun de ces mouvements qu'il est, par la suite, livré. Ceci sera montré
au onzième chapitre. Les réponses aux questions de la recherche, les suggestions à
l'endroit des recherches et des programmes de formation futurs en enseignement des
arts ainsi que les limites de la recherche sont subséquemment exposées au douzième
chapitre.
ONZIÈME CHAPITRE
LA SYNTHÈSE DES RÉSULTATS
De tous les courages, celui de créer est le plus important de tous.
Il relève de la nécessité de se remettre au monde.
— Rollo May
Ce chapitre est consacré à la synthèse des résultats effectuée par la méthode
de théorisation ancrée. Après avoir effectué trois séquences d'entretiens auprès des
huit personnes participantes à la recherche, la théorisation émerge des données
rendant compte de l'analyse du Verbatim inhérente aux rencontres portant sur le sens
de la création.
1. LE RÉCIT DE L'ANALYSE ET DE LA THÉORISATION
D emblée, il importe de se rappeler que l'objectif de la présente recherche est
de comprendre le sens de la création chez la personne en formation à l'enseignement
des arts. Je ne souhaite donc pas évaluer la qualité de la connaissance que les
personnes en formation possèdent de la création, ou encore, comparer le niveau
d'implication en regard de l'activité créatrice. Quelle valeur les participantes et le
participant accordent-ils à la création? Quelle direction ont-ils donné à leur vie en
regard de la création? Comment s'articule la mise en ordre des éléments significatifs
associés à la création? Tels sont les questionnements qui me préoccupent.
Dans le même ordre d'idées, les questions de recherche découlent également
de cette quête de compréhension de l'anthropophénomène de la création. Elles
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s'inscrivent en concordance avec la structure d'entretien retenue, soit celle de
Seidman (1991). La première question souhaite comprendre de sens de la création
dans 1 existence de la personne, la seconde le circonscrit dans sa formation actuelle et
la troisième en fait la synthèse.
Par ailleurs, le récit de l'analyse est le reflet des étapes inhérentes à la
théorisation et des découvertes émergeant du phénomène central que constitue le sens
de la création. Témoignant de la compréhension plutôt que de l'explication, le récit
donne une interprétation validée par les participantes et le participant à la recherche
ainsi que par des pairs pour arriver à découvrir le sens et non à vérifier l'expérience
qui lui est sous-jacente. Tout au long de cette recherche, je n'ai nullement prétendu
qu'il en a été autrement.
De plus, l'expérience des personnes en est une fort complexe. Bien que, sur le
plan de la narration, elle semble s'inscrire dans une certaine structure événementielle
plutôt linéaire, elle n'en demeure pas moins essentiellement désordonnée, voire
chaotique et souvent même paradoxale. Plusieurs facteurs interagissent et influencent
le sens que la personne attribue à la création. Aussi, la création s'exerce dans des
contextes fort différents, ce dont j'ai tenu compte. Considérant tout cela, je crois que
notre analyse apporte ime compréhension approfondie du sens de la création chez la
personne en formation à l'enseignement des arts.
En regard de la manière dont les témoignages sont livrés, ceux-ci apparaissent
relativement prés de leur forme orale initiale; cela afin de respecter le langage parlé
parfois même «imagé» des personnes. Toutefois, pour faciliter la lecture, certains
changements ont été effectués.
La prochaine section se consacre à la structure des trois mouvements de sens
sous-jacents au récit de l'analyse.
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2. LES TROIS MOUVEMENTS DE SENS
Avant de présenter la synthèse des résultats, il importe de rappeler qu'ils
s'inscrivent dans une perspective; celle que j'ai choisie de suivre tout au long de cette
recherche menant à la compréhension du sens de la création. Au sein du premier
chapitre, le concept de sens a été défini comme la direction vers un but à atteindre, la
valeur que l'on attribue à l'expérience et la mise en ordre des expériences
significatives reliées à la création. Conséquemment, il serait possible d'analyser le
contenu des données recueillies en fonction de ces trois composantes pour atteindre le
sens. Cela fera d'ailleurs l'objet d'une section au chapitre suivant.
Toutefois, je ne me suis pas appuyée sur cette définition pour effectuer la
présente démarche d'analyse. En accord avec mes positionnements intellectuels, sa
conduite a été basée sur la logique de la découverte privilégiant le raisonnement
inductif. C'est l'analyse effectuée au moyen de la théorisation ancrée qui m'a amenée
à comprendre la manière dont les éléments significatifs contenus dans le récit des
participantes et du participant à la recherche émergeaient du discours pour s'articuler
et prendre place dans une sorte de modélisation me faisant avancer dans ma
compréhension du sens de la création.
De la sorte et en deçà de ces trois éléments de définition, je me suis aperçue
que l'expérience de la création s'ordonnait dans une forme de système organisé
autour de trois pôles, trois éléments centraux sur lesquels portait l'ensemble des
phénomènes (ou catégories) découverts lors de la théorisation.
Or, ces trois éléments centraux sont ceux-là même identifiés comme les trois
logiques inhérentes au concept même de formation, tel qu'il est défini par Fabre
(2000) . Les trois pôles sont la logique ontologique (l'étude du rapport à soi), la
22 Cette observation s'est véritablement effectuée alors que je débutais le travail d'analyse et avant
d'avoir pris coimaissance de la théorie relative au triangle de la formation selon Fabre (1994).
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logique épistémologique (l'étude du rapport au savoir) et la logique sociale (l'étude
du rapport au monde).
Ces trois logiques forment métaphoriquement les trois arêtes du triangle de la
formation comme cela figure dans le langage ordinaire et comme il a été soulevé
notamment par Fabre (1994). En simplifiant, on formerait donc quelqu'tm (logique
psychologique) à quelque chose (logique épistémologique) pour quelque chose
(logique sociale).
A cet égard, dans la figure 56, les appellations choisies pour désigner les trois
types de rapport que la personne participante à la recherche entretient avec elle-même
(l'être), avec la création et avec le monde lorsqu'elle fait le récit de son expérience
créatrice, sont superposées aux trois logiques formant le triangle de la formation tel
qu'il est énoncé par Fabre (2000).
Le monde
le rapport au monde
(Logique sociale)
La création L'être
le rapport au savoir le rapport à soi
(Logique épistémologique) (Logique ontologique)
Figure 56
Articulation du triangle de la formation
Note - Figxire prenant pour base la représentation du triangle de la formation selon Fabre. M. (2000).
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Considérée sous l'optique des trois pôles de la formation, l'analyse dévoile
que chaque élément significatif du récit s'inscrit dans un mouvement et est orienté
vers une direction. En effet, il se dirige au plus profondément en lui-même, ou encore,
il va vers un autre pôle. Pour illustrer ceci, prenons deux extraits tirés des verbatims
de la présente recherche. Le premier en est un qui se dirige plus profondément dans
l'exploration d'un même pôle, en l'occurrence ici celui de l'être (logique
ontologique) :
Après notre rencontre, j'ai continué à réfléchir et je me suis dit que j'ai
toujours créé pour moi, sans vraiment d'intérêt pour exposer [...]. Oui,
j'ai toujours créé pour moi; pour mon développement, pour me
comprendre moi. C'est comme, je ne peux pas concevoir que
quelqu'un puisse comprendre toute l'ampleur que ça peut avoir pour
moi, mon art. C'est vraiment pour moi. Pour exprimer ce que je suis et
ce que j'apprendrai de moi lorsque la toile est terminée. (1:2:6)
Le prochain extrait illustre le cas d'un élément significatif débutant par
l'exploration d'un pôle pour se diriger vers un autre.
J'ai remarqué que la création est une forme de recherche. C'est un
travail continuel de l'esprit. C'est une forme de connaissance dans sa
globalité. J'ai beaucoup lu sur l'hémisphère gauche, l'hémisphère droit
et le développement intégral de la personne. C'est ce qu'on tend à
développer en art. Créer, c'est donner le goût de faire de la recherche,
d'être curieux, d'aimer découvrir. C'est ça le chemin qui mène à la
connaissance. C'est ça, dans l'enseignement, que j'aimerais
transmettre aux jeunes. (8:3:5-12)
Cet extrait débute par l'exploration du pôle de la création (logique
épistémologique) et se dirige vers celle relative du pôle «monde», ce dernier étant
dans cet exemple constitué par celui de l'enseignement des arts (logique sociale).
Ces deux exemples amènent à notre compréhension le fait que les éléments
significatifs du récit s'inscrivent bien dans un mouvement. D'ores et déjà, on peut
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avancer que le sens de la création correspond bel et bien à l'un des trois aspects de la
définition donnée auparavant au sens puisque le sens est bien direction. D'ailleurs, il
n'y a rien d'étonnant à cela puisque le sens, pris dans sa signification épistémologique
est chemin. De plus, le fait que, dans cette recherche, chaque phénomène soit relié à
un pôle en mouvance et qu'il opère un parcours, indique que le phénomène auquel il
se réfère est bien acte de conscience puisque, par sa définition, la conscience est
intentionnelle, c'est-à-dire toujours orientée vers quelque chose.
Toutefois, le but de la recherche n'est pas de connaître la constitution des trois
pôles formant le triangle de la formation de façon statique. Davantage, il consiste à
comprendre les rapports dynamiques qui existent entre eux. Ces rapports se situent
dans Tentre-deux allant d'un pôle à un autre. Sous cette perspective, on parlera
respectivement du mouvement allant de «l'être vers la création», de celui allant de «la
création vers l'enseignement des arts» et de celui allant de «l'être vers l'autre».
Dans cette thèse, l'être fait référence à la personne en formation à
l'enseignement des arts participant à cette recherche. Puisque c'est le sujet qui donne
sens à sa formation et à son histoire et qu'il ne peut y avoir de sens que pour un acteur
qui pense et se projette, tout acte formateur du point de vue de la création fait sens
lorsqu'il s'inscrit en continuité avec l'histoire personnelle de l'acteur.
Par ailleurs, l'être est sujet d'expérience. Mais il y a expérience et expérience.
Tout comme les couches d'un oignon, cette recherche amène à penser que la
compréhension qu'une personne a de la création et d'elle-même par l'expérience
artistique est faite de couches de profondeur ou d'intériorité. Par l'expérience de la
création, la personne semble avoir accès à son propre caractère essentiel, à ce que De
Monticelli, (2000) appelle son individualité. C'est comme si le noyau dur de la
personne, c'est-à-dire son caractère authentique, se manifestait lorsqu'elle avait la
capacité de vivre l'expérience de la création à partir de son moi profond.
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Les expériences, qui proviennent de l'émotion, des sentiments, des sensations,
de la passion et de tout de qui relève de la dimension affective, génèrent du sens pour
l'être. Ce pôle renvoie à la logique psychologique inhérente au développement
personnel. Ce à quoi l'être fait référence lorsqu'il parle de ce mouvement, relève de
ce que la création l'a amené à comprendre en regard de lui-même et en regard du
savoir qu'il associe à la création. Le récit des éléments significatifs associé à ce
mouvement se trouve sous l'appellation du mouvement «de l'être vers la création».
Le monde, au sein de cette thèse, revêt un caractère fort vaste. Il renvoie, dans
un premier temps, à l'ensemble des expériences de création que la personne a vécues
en rapport avec les autres (parents, amis, camarades de classe, maître-associé, etc.),
c'est-à-dire avec des personnes autres que lui-même. Ainsi, le monde est composé de
l'autre. Mais ce monde est aussi, dans un second temps, objet. Le livre contenant de
belles images, le vieux tableau suspendu au mur du salon de la grand-mère, l'objet
exotique de la tante voyageuse, le vieux toutou à l'oeil manquant, bref tout ce qui est
associé à un objet significatif (souvent affectif) relié à la création en ce sens qu'il a
souvent généré l'activité créatrice. Ainsi, le monde est composé d'objets. Puis, dans
un troisième temps, ce monde fait également référence aux contextes sociaux que
sont l'atelier, la classe d'art, les écoles, l'université, le milieu de stage, le lieu
d'exposition ou le musée et les autres lieux associés à l'expérience créatrice. Ainsi, le
monde est composé de lieux. Le récit des éléments significatifs associés à ce
mouvement se trouve sous l'appellation du mouvement «de l'être vers l'autre».
D'im autre point de vue, le monde relève également de la logique sociale
inhérente à la situation socioprofessionnelle. De la sorte, tout ce qui relève de la
formation professionnelle, c'est-à-dire de l'apprentissage du métier d'enseignant
spécialisé en arts et de l'insertion sociale, notamment de l'expérience des stages, s'y
trouve rattaché. Dans cette optique, ce à quoi la personne fait référence lorsqu'elle
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parle de ce mouvement est relié à ce qu'elle associe à la création en lien avec le
milieu de l'enseignement des arts.
Par ailleurs, le savoir conceme le pôle épistémologique de la création. C'est
l'ensemble des expériences significatives, qu'elles soient vécues plutôt intuitivement
ou plutôt objectivement, sur lequel se construit le rapport au savoir inhérent à la
création. C'est aussi l'ensemble des contenus et des méthodes qu'il convient de
connaître pour entraîner à la création. C'est donc le savoir à enseigner et les savoirs
qu'il convient de maîtriser pour enseigner. Cela relève également de la connaissance
de la création. De la sorte, le troisième mouvement fait le récit des éléments
significatifs associés au savoir inhérent à la création dirigé vers l'enseignement des
arts. Ce récit se trouve sous l'appellation «de la création vers l'enseignement des
arts».
La figure 57 a été conçue afin de schématiser la dynamique des trois








De l'être vers la création
Figure 57
Trois mouveinents de sens contenus dans le récit de la personne en formation à
l'enseignement des arts relativement à l'anthropophénomène de la création
Cette figure permet de voir que deux mouvements débutent par le pôle de
«l'être». Comme nous le verrons lors de la présentation de l'analyse des trois
mouvements, le mouvement le plus important est celui allant du pôle ontologique
vers celui épistémologique, soit celui du mouvement «de l'être vers la création». Le
second mouvement est celui allant du pôle ontologique vers le pôle sociologique, soit
celui du mouvement «de l'être vers l'autre». Le troisième mouvement est celui allant
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du pôle épistémologique au pôle sociologique soit celui «de la création vers
l'enseignement des arts». Conséquemment, cette figure indique également que deux
mouvements se dirigent vers le pôle monde (logique sociologique). Les trois petites
flèches courbées situées près des trois pôles indiquent qu'une partie de l'analyse du
Verbatim s'oriente plus profondément vers lui-même.
Les trois prochaines sections de ce chapitre se consacrent à l'exploration des
composantes de ces trois mouvements.
3. LE PREMIER MOUVEMENT: DE L'ETRE VERS LA CREATION
Pour comprendre le sens de la création, j'ai analysé la manière dont les
éléments significatifs s'ordonnaient en regard de la personne créatrice versus ses
rapports à la création. Comme trame de fond à cette analyse, une structure établissant
des liens entre ces différents éléments s'est dessinée. Cette structure est présentée à la
figure 58. Toutefois, il importe de préciser que cette schématisation constitue en fait
un instantané de l'essence de Texpérience des personnes en général. 11 ne faudrait
donc pas voir cela comme quelque chose de mécanique.
Les cinq prochaines sous-sections se consacrent à l'interprétation des















Être dans sa bulle
en étant
En quete esthétique




Se replier sur soi-meme






La reconnaissance de l'etre en soi
ce qui amene
La réalisation d oenvres






• • • • •
Vouloir transmettre le
cheminement créateur
Annonce le 2' mouvement
De soi à l'autre
Exposer pour sortir de soi et
aller vers l'autre
Figure 58
Structure du premier mouvement du sens de la création : de l'être vers la création
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Les trois premiers phénomènes apparaissant dans cette figure sont associés à
certains traits marquants de la personne créatrice. Bien que ces phénomènes soient
des caractéristiques qui se sont manifestées à divers moments de l'existence, il n'en
demeure pas moins que, sous une autre perspective, celle de la dynamique de la
création, ils constituent également des éléments précédant souvent le passage à l'acte
créateur en lui-même. La section suivante en donne une compréhension.
3.1 Trois prédispositions
Comme ont le voit à la figure 58, le processus décrit débute par trois
caractéristiques communes à toutes les personnes participantes à la recherche. Ces
caractéristiques, désignées comme des prédispositions particulières, semblent revêtir
une certaine importance potir l'ensemble des éléments significatifs entourant la
création. Elles mettent en place les mécanismes rendant possible l'acte créateur,
ouvrant de la sorte la voie à la réalisation. Ces trois prédispositions sont une certaine
perméabilité au monde, une facilité à entrer dans son imaginaire et une attitude
ludique.
La première prédisposition repose sur la capacité que possède l'être d'entrer
dans un état de perméabilité à l'égard du monde. Cette particularité apparaît non
seulement tôt dans le cours de son existence, mais elle est encore bien présente en tant
que composante de son caractère d'adulte. Lorsque la personne fait le récit des
expériences reliées à cette forme d'état intérieur, c'est comme si elle se remettait dans
cette situation. À ce moment, il lui devient difficile de traduire ce qu'elle ressent. Elle
devient habitée par une sorte de ravissement.
Une certaine perméabilité au monde signifie que la personne créatrice possède
une propension particulière à se laisser littéralement imprégner par certains éléments
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composant le monde. Elle devient prédisposée à être saisie, voire à s'abandonner à
certains aspects extérieurs.
Tu sais, j'ai l'impression d'avoir parfois des sensations assez
étranges... Je vais sentir une odeur puis, l'odeur va me rappeler un
souvenir. Là, je vais entrer dans un état émotionnel en rapport avec
l'odeur. On dirait que je deviens imprégnée par l'odeur. Ça fait ça
aussi avec des images... Des fois, je deviens aussi dans la lune juste
parce que j'entends des sons ambiants. Ça va me projeter ailleurs et
me faire vivre une autre expérience. Ça génère aussi beaucoup de
sensations et de sentiments en moi. (2:2:3).
Lorsqu'elle est dans cet état, la personne a tendance à laisser place à une
forme d'accueil à l'égard de ce qui l'entoure. Marquée par l'ouverture à l'égard d'un
objet composant le monde, cette forme d'accueil est stimulée par une qualité accrue
du regard, du toucher, de l'odorat ou de l'écoute.
Cette prédisposition est indubitablement orientée vers un élément particulier
du monde. Dans l'extrait suivant, c'est l'eau qui met la participante à la recherche
dans cet état.
J'aime beaucoup l'eau. J'aime beaucoup voir l'eau. Petite, un des
premiers voyages que j'ai faits, c'était avec mes parents et nous
sommes allés voir les chutes Niagara. Ce fut très puissant l'impression
que j'ai éprouvée devant leur force. Après ça, j'ai vu la mer. Lorsque
j'allais aux Îles-de-la-Madeleine, souvent, je regardais longtemps la
mer et je me mettais à dessiner le bord de l'eau. Et puis, il y a le bruit
de l'eau. J'aime ça beaucoup aussi. Tu sais, quand il pleut, je trouve
que ça sent bon. J'aime encore aujourd'hui beaucoup l'odeur de la
pluie! Petite, j'allais dehors lorsqu'il pleuvait me faire mouiller pour
mieux la sentir. En tout cas, c'est sûr que ça m'a beaucoup inspirée.
J'ai fait des toiles par rapport au feeling que je ressentais devant l'eau.
J'en ai encore fait une il y a un mois. (3:1:59)
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C'est comme si cette prédisposition était accompagnée d'une attitude faisant
en sorte que la personne a l'impression de se retrouver dans un état second, un état
différent de l'état coutumier. Son rapport à la réalité devient autre. Une participante
dira : «Mon regard face aux choses devient différent. Ça, je le vois bien et je le
ressens bien en moi. Je vais marcher, je vais voir une roche et puis là, ça va
déclencher quelque chose d'incroyable en moi. Je vais partir complètement ailleurs».
(5:1:35)
Un élément présentant un certain potentiel d'interpellation semble toutefois
nécessaire pour que cette prédisposition se manifeste. La présence de cet élément du
monde fait en sorte que la personne entre en correspondance avec lui. En fait, tout
objet composant le monde possède ce potentiel certain d'interpellation. Il y a tout lieu
de croire que la différence réside dans la capacité que possède la personne créatrice
de voir et de se laisser interpeller par cet objet.
Ce livre-là, celui d'Aladin, la page où il y a des fiuits, ici, que j'ai
donc trouvé ça beau lorsque j'étais petite! C'est pas croyable le
nombre de fois que je les ai regardés. Je ne sais pas, c'est peut-être à
cause de la couleur... J'aurais tellement aimé prendre les fruits, parce
que dans le livre, je crois que c'est écrit qu'ils sont en verre. J'ai
longtemps souhaité pouvoir les toucher. Je m'imaginais leur texture, la
sensation de froideur, leur poids, blottis dans le creux de ma main...
Ah oui, je l'aimais ce livre-là. (3:1:25)
L'état de perméabilité à l'égard d'un objet du monde fait écho à la présence
d'une résonance forte et sensible sur le plan de l'expérience esthétique, comprise ici
en tant qu'expérience générant la capacité d'être sensible et disponible à ce qui se
trouve là. Cette résonance génère bien-être, jouissance ainsi qu'un sentiment de
communion avec l'objet du monde extérieur.
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La seconde disposition commune à l'ensemble des participantes et du
participant à la recherche réside dans le fait qu'ils éprouvent une facilité à entrer dans
leur imaginaire. D'emblée, précisons que cette disposition s'opère naturellement et
qu'elle amène la personne à s'imaginer que des scènes ou des objets réels ou fictifs
composent le monde.
Lorsque j'étais petite, je m'imaginais toutes sortes de choses. Je veux
dire que j'avais de la facilité à imaginer un espace qui était là devant
moi et que cet espace devenait maison, école, bureau, montagne, et là,
il se passait plein de choses! Je m'imaginais des histoires où je tenais
un rôle principal [...]. Puis, cela a bien gros évolué jusqu'à
aujourd'hui. C'est quand même un peu le même principe. Au cégep,
disons qu'on nous donnait un thème. Pour me donner des idées, je
commençais par le côté terre à terre ou utilitaire du thème. Puis là, le
coté utilitaire m'amenait sur toutes sortes d'autres aspects. Ensuite,
cela faisait naître une idée que je poussais plus loin. Cette idée, elle
avait souvent peu de rapport avec le côté utilitaire du départ. C'était
plutôt un côté poétique qui sortait. Mais c'est de là que je partais et
c'est comme ça que je fonctionne encore. (6:2:2)
Cette facilité à entrer dans l'imaginaire est accompagnée d'une capacité à
s'abandonner littéralement à la rêverie et à faire interagir, voire faire converser des
objets du monde réel avec ceux représentés par l'esprit. Ainsi, une forme de dialogue
s'établit entre eux, dialogue provenant pourtant de deux éléments de nature différente
au sein duquel la réalité et l'irréalité se trouvent entremêlées, générant la conjugaison
de nouvelles possibilités fécondes.
T'as vu le grille-pain? Eh bien, c'est comme ça. Un matin, en
attendant que mes toasts soient prêtes, je me suis mise à le fixer et à
voir toutes sortes de déformations d'objets et de couleurs dedans. Et
puis, là, ça m'a donné une idée. Voilà le résultat. Souvent, je m'arrête
et je me dis : «Ah, ça c'est de la création». (1:1:58)
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Curieusement, cette disposition est doublée d'une aptitude chez la personne à
penser par images, c'est-à-dire d'une aptitude dont le fondement réside en la capacité
de former des idées par l'esprit, pensées qui se basent sur la vue intérieure d'images.
Mon œil, il voit précisément toutes les petites choses... Mais je les
vois avant de les faire dans ma tête. Je les vois avant et tout de suite.
Tu vois, faire vine forme qui contient toutes sortes de pièces, cela peut
paraître compliqué. Mais pour moi, c'est facile. J'avais dans ma
chambre un objet technique très compliqué. Je voyais dans ma tête
comment les pièces étaient disposées les unes par rapport aux autres. À
partir de ça, ce fut facile d'inventer, pour un exercice du cours de
dessin technique, un objet très complexe. (4:1:19)
L'attitude ludique correspond à la troisième disposition ouvrant à l'expérience
de la création. Cette attitude correspond à une conduite gratuite amenant la personne à
créer en jouant. La personne adopte une manière d'être faisant en sorte qu'elle crée
comme s'il s'agissait d'une activité divertissante pour laquelle elle éprouve un réel
plaisir. S'abandonnant librement à la pulsion de l'action, son comportement devient
manifeste par des gestes amenant une forme d'interaction avec un objet composant le
monde.
En adoptant cette attitude ludique, la personne semble dotée d'une tendance
naturelle à l'innovation et à l'imagination. Son univers contextuel est caractérisé par
un climat de permissivité en regard du jeu. De la sorte, la personne sent qu'elle peut
s'abandonner à une activité générant physiquement un comportement décontracté et
se sentir suffisamment à l'aise et en confiance pour se laisser aller librement au jeu.
Ce dont je me rappelle de plus créateur et concret lorsque j'étais jeune,
c'est davantage avec des jeux. Chez nous, chez mes parents, c'est
vraiment un endroit créatif. Ma mère, elle patante toutes sortes de
choses... Nous fabriquions toujours nos propres jeux nous-mêmes.
C'était vraiment fantastique. Je me rappelle que nous découpions des
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formes dans des cartons, nous en faisions des petits labyrinthes et puis
nous confectionnions nos propres bonhommes. (1:1:1)
Ces trois dispositions génèrent chez la personne en formation à
l'enseignement des arts deux types de désir en regard de la création. Ces désirs
engendrent à leur tour des motifs d'action créatrice antagonistes mais
complémentaires. Ils s'inscrivent dans une dualité nécessaire pour parvenir à ime
forme d'équilibre, de tension et de rapport de forces difficiles à supporter et pourtant
essentiels pour atteindre un autre niveau de compréhension du sens de la création.
3.2 Des intentions antagonistes
L'expérience de la création donne l'impression d'être motivée par deux
intentions, deux désirs paradoxaux qui s'affrontent souvent de manière chaotique : le
besoin et la volonté de créer. Symboliquement, il est possible de visualiser ces deux
motifs en les inscrivant à l'opposé l'un de l'autre sur un même continuum. Ils sont
tous deux porteurs d'une intensité telle qu'ils provoquent à leur tour une série de
visées alliant désir et raison dans l'expérience créatrice. Ces desseins, nous le verrons
un peu plus loin dans l'analyse (section 1.4), relèvent soit du besoin de créer, soit de
la volonté de créer. Bien qu'ils apparaissent dans le Verbatim provenant de toutes les
participantes et du participant à la recherche à des intensités variables, leur présence
est suffisamment constante pour qu'ils soient relevés ici à titre de caractéristiques
significatives communes.
La personne ressent le besoin de créer. Ce désir ou cette envie découle d'une
sorte de manque ressenti en tant que nécessité la conduisant à créer. Ainsi, elle
éprouve un sentiment puissant qui relève de l'obligation et de l'importance de créer.
Ce n'est pas la voie de la raison qui explique ce désir. En fait, sa provenance réside
davantage en un manque d'ordre viscéral ou primaire. Cette envie est également
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ressentie fortement pour palier xrn manque, une sorte de vide d'ordre aussi bien
physique que psychologique. Cet état général d'insatisfaction rend nécessaire la
libération d'une énergie.
C'est plus fort que moi. Je ne peux pas envisager ma vie autrement
qu'en créant. J'en ai besoin. Juste peindre les murs de l'appartement,
je me suis quasiment retenue pour ne pas me mettre les mains dedans.
Mais créer, part souvent chez moi de l'écriture. Alors j'écris vraiment
souvent. Tout le temps, même. En fait, j'en ai besoin. C'est viscéral on
dirait. (6:2:44)
Une autre participante dira :
À un moment donné, j'avais arrêté de créer. Écoute : j'ai ressenti cela
comme un manque. Tu sais, je suis plutôt de tempérament gênée. Très
gênée même. Et ça, ça me permettait d'être bien et de m'évader. Pas
comme une thérapie mais plutôt comme un moment physique. Un
besoin d'exprimer. Je ne suis pas une personne qui parle beaucoup non
plus. Ça remplace cela. Mon esprit s'anime sur le papier. (7:2:11)
La tendance à considérer plus ou moins consciemment la création comme un
moyen exutoire ou échappatoire semble engendrer le besoin de créer. En fait, c'est
parce qu'elle a suffisamment fait l'expérience de la création qu'elle y a reconnu peu à
peu cette possibilité, cette urgence dérivative de faire, qu'elle peut comprendre la
création en tant que réponse à un besoin.
À l'opposé du besoin de créer, la personne ressent quelque chose d'une autre
nature, une «volonté de créeD>. Lorsqu'elle se trouve habitée par cette force
dynamisante, elle devient déterminée à se projeter dans le travail de la création. Cette
volonté est ressentie comme une forte propension à créer qui résulte d'un
débordement d'énergie. S'il y a là un désir urgent de faire, c'est bien dans le but de
canaliser ce trop-plein d'énergie. À l'opposé de l'urgence dérivative relevant du
besoin de créer, l'urgence dont il est question, dans la volonté de créer, est urgence
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positive amenant extension, développement et épanouissement de soi. Cette volonté
s'inscrit dans une action engageante qui la motive à passer à l'acte.
J'ai toujours aimé faire. C'est naturel chez moi. Dans cette peinture-là,
je me suis lancée. Cela a comme éclaté. Mais avant de commencer, on
aurait dit que ça me «démangeait». Il fallait que je trouve le bon vert.
(6:2:10)
En fait, la volonté de créer constitue plus qu'une aptitude à actualiser ses
intentions créatrices. Précédée par une idée et déterminée par elle, c'est une force
amenant à poser un acte constructif, délibéré et décisif.
Que l'être soit habité par cette forme de force positive ou cette énergie
viscérale que constitue le besoin de créer, il possède, dans les deux cas, un penchant
naturel pour ce qui relève de la transformation de la matière. C'est comme si la
volonté ou le besoin de créer se canalisaient dans cette partie du corps que sont les
mains produisant l'urgence d'agir, d'effectuer des gestes dans la matière pour la
transformer pour traduire cette énergie.
Ce besoin et cette volonté de créer font que l'être passe par la suite à l'acte en
amorçant une sorte de mouvement de retour en lui-même où il y aura recherche d'une
quête : une quête esthétique.
3.3 Une quête esthétique
Cette sous-section met en lumière quatre phénomènes entourant la quête
esthétique : «se retrouven>, «reconnaître la solitude», «être dans sa bulle» et «être en
quête esthétique» constituent les quatre phénomènes qui seront décrits dans cet ordre.
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En passant à l'acte, la personne a l'impression de se retrouver. A ce moment,
elle crée en ayant le sentiment qu'elle est à nouveau avec elle-même. Curieusement,
cela se passe comme si elle avait conscience qu'il y avait eu précédemment oubli puis
retour à ce qui constitue le caractère intrinsèque de sa personne. C'est comme si la
création était comprise en tant que refuge, refuge situé à l'intérieur de soi. Une
participante dira : «Lorsque je commence à créer, j'ai l'impression de me retrouver
avec moi-même. Je crois que ce sentiment remonte à lorsque j'étais petite... J'étais
souvent en dessous de la table pour me retrouver toute seule dans un petit coin. Et
puis là, je me mettais à me raconter toutes sortes d'histoires». (4:1:14)
Cette impression est accompagnée du sentiment d'habiter totalement son
corps, de sentir consciemment sa présence. Cette présence au corps fait également en
sorte que la personne devient plus consciente des gestes qu'elle pose dans la matière.
Ceux-ci lui semblent amples, souples et agiles.
Par mes dessins, je voulais montrer. Je me permettais de tout mettre là.
Puis, c'était physique aussi, très physique, très physique là. (- Qu'est-
ce que tu veux dire par physique?) Lorsque je dessine, je ne sais pas
pourquoi, mais je suis bien dans mon corps. 11 n'y a plus de barrière. Je
ne sais pas pourquoi par exemple. Mais du moment que j'ai un crayon
dans les mains et puis une feuille de papier, là, je respire bien, je suis
complètement moi. Ce qui se passe en moi quand je dessine, je pense
que c'est ça, c'est simplement être moi. Tout simplement. Ce que je
vis intérieurement, c'est être bien avec moi, avec ce que je vis puis
avec ce qui se passe. Je deviens complètement à l'aise dans mon corps.
(5:1:33)
Cette impression de se «retrouver en soi-même» est accompagnée de la
reconnaissance de la solitude comme facteur clé du travail créateur. Ainsi, la
personne prend véritablement conscience du fait que la création s'exerce dans la plus
grande solitude. Plus encore, celle-ci paraît nécessaire.
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De toute façon, pour créer, il faut que je sois seul. S'il y a du monde
autour de moi, il faut que je réussisse à me sentir seul. J'ai besoin que
ça soit tranquille pour que je puisse travailler. Comme dans mon cours
de sculpture, je suis content qu'il y ait des gens autour de moi. Mais il
faut que je sois capable d'être dans ma bulle aussi. (4:1:48).
Lorsque la personne ressent l'importance de la solitude dans le travail de
création, cette impression peut prendre deux formes. Elle peut être positive. Dans ce
cas, elle amène un bien-être et opère une sorte de ravissement. Elle peut également
être négative. Dans ce cas, elle amène de l'angoisse et provoque une certaine tritesse.
Contextuellement, ce besoin de solitude demande un espace physique, une
sorte de «petit coin», un lieu où une forme d'intimité rend possible le passage à l'acte.
Présence d'un espace extérieur certes, mais également présence d'un «espace
intérieur» puisque la personne a l'impression de se retrouver littéralement dans un
espace intérieur habité uniquement par ce qui relève de son caractère intrinsèque. Un
espace rempli d'elle-même. Au sein de cet espace psychique, la personne a
l'impression de se sentir coupée, voire retirée du monde extérieur et de ses influences.
Elle devient complètement «dans sa bulle»^^. Là, elle a l'impression de se retrouver
dans un lieu d'intimité où les modes temporels n'existent plus en dehors de celui
ressenti intensément dans l'instant, éprouvant une sensation de plénitude
accompagnée d'une forte capacité de centration. Une participante dira ;
C'est vraiment moi. Je suis concentrée. Et je suis vraiment bien. S'il y
a de la musique, on dirait que je ne l'entends plus. 11 n'y a rien qui me
dérange tellement je suis absorbée par ce que je fais. C'est vraiment là.
Tout est dans l'instant. C'est un moment très physique où tout est dans
le mouvement. (7:2:4)
Lorsqu'elle tente d'expliquer cet état, le sujet utilise littéralement des termes
identifiant un espace. Il dit: «là» ou encore «c'est tranquille... C'est un endroit
23 Toutes les personnes participantes à la recherche ont utilisé cette expression pour désigner cet
élément significatif.
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tranquille où je suis très bien...». C'est comme si elle avait l'impression d'être
transportée dans un «monde habitat» particulier, un monde où cet espace physique
que constitue le corps devient uni à cet espace psychique que constitue la pensée.
C'est là, dans cette bulle, que de puissantes forces créatrices sont libérées et
que la personne poursuit une quête. Elle est saisie par la recherche d'un
développement esthétique. Elle veut «faire quelque chose de beau». Curieusement, ce
quelque chose qui relève de l'esthétique s'appuie à la fois sur des critères aussi bien
subjectifs (tels une obsession pour l'utilisation d'une couleur ou d'une forme
particulière) qu'objectifs (tels la recherche de l'équilibre des formes, du rythme, du
mouvement, etc.).
Lorsque je faisais de la création, je me sentais bien. Je me sentais moi.
En commençant à travailler, là, je me retrouvais. J'étais vraiment axée
sur le fait qu'il fallait que ça soit beau. C'est encore ça d'ailleurs [...].
C'était encore tout l'aspect esthétique. J'étais vraiment axé là-dessus.
Les fondus, le rendu, le fini plastique, le bois, les petites textures.
C'était marquant chez moi. Ça ne l'est plus maintenant parce que j'ai
trouvé une autre façon d'entrer dans cet état-là. Puis de là, je crée.
C'est comme si je rentrais dans une bulle puis que je voyais plus rien
autour en dehors de mon dessin. (2:1:34)
Pour certaines personnes, la quête esthétique rend possible une sorte de
dialogue entre ce qui relève intrinsèquement de soi et d'un espace intérieur et ce qui
relève objectivement de l'apprentissage formel et plutôt scolaire de l'esthétique et de
l'espace physique extérieur. Cela peut s'observer par un comportement chez la
personne, où il y a une action exercée sur l'œuvre et, par la suite, arrêt de gestes, recul
physique (allant d'un simple mouvement dorsal vers l'arriére à quelques pas effectués
à reculons), réflexion, prise de décision esthétique puis retour à l'action.
Je suis dedans, collée sur ma toile. Là, je travaille et travaille. Je fais ça
et tout disparaît autour. Mais, tout d'un coup, il y a quelque chose qui
se passe et qui ne fonctionne pas. Alors, je m'arrête. Je me recule de
plusieurs pieds et je regarde. Devant ma toile, je prends une sorte de
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recul vis-à-vis d'elle. Je l'examine. Je sors de mon monde. À un
certain moment, je me dis : «Peut-être que là, il y a quelque chose qui
ne va pas et que je devrais organiser ça comme cela». Alors, je me
rapproche. Quelquefois, ça peut prendre bien du temps avant de
trouver une solution. Je pense à plusieurs manières d'arranger cela.
Une fois que j'ai trouvé, je repars et je me recolle dessus et ça
recommence. C'est tout le temps comme ça. (5:2:19)
La prochaine section explore les aspects relevant du besoin ou de la volonté
de créer.
3.4 Du besoin à la volonté
Chacune des personnes que j'ai entendues vit les aspects significatifs relevant
du besoin ou de la volonté de créer d'une manière unique. Ainsi, une personne peut
vivre l'expérience répétée de la création en empruntant davantage un cheminement
qui épouse les éléments significatifs reliés au besoin de créer. Une autre peut suivre
un cheminement créateur en épousant principalement ceux reliés à la volonté de
créer. Une autre encore peut vivre la création en altemant les aspects significatifs
inhérents aux deux pôles de manière assez égale. Chose évidente, c'est que la totalité
des personnes ayant participé à la recherche ont «visité», au cours de leur existence,
les deux pôles.
La figure 59 reprend une partie de la figure 58 représentant la structure du
premier mouvement. Elle illustre la correspondance qui existe entre une composante
relevant plutôt du besoin et celle qui lui est opposée et qui relève plutôt de la volonté
de créer^'*. Les flèches circulaires indiquent qu'il y a une forme d'oscillation intense
entre un aspect relevant du besoin et celui relevant de la volonté.
24 Encore une fois, il importe de rappeler ici que cette schématisation ne doit pas être considérée en
tant que figure figée amenant les catégories à se présenter dans un mouvement linéaire de cause à
effet. En fait, cette schématisation fait davantage référence à une ordonnance souple donnant un
instantané de l'analyse. Plus particulièrement ici, par exemple, il ne faut pas croire
systématiquement que lorsque le sujet se situe dans le pôle de la volonté, qu'il soit
nécessairement dans le bien-être. Il pourrait tout aussi bien vouloir exprimer son mal-être.
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Le besoin de créer cLa volonté de créer
Se distinguer
Se guérir












Jumelage des éléments significatifs allant du besoin à la volonté de créer
Le travail d'analyse laisse à penser que le sens de l'activité créatrice vise à
comprendre au sein d'un cheminement dichotomique faisant en sorte que, pour
chaque phénomène observé dans un pôle, son contraire existe dans l'autre. Peut-on
appeler ces phénomènes des motifs, des intentions, des désirs ou des raisons? Chose
certaine, ce dont il est question ici ne relève pas d'explications causales mais bien
plutôt de la compréhension d'un principe d'opposition oscillant entre des éléments
significatifs d'ordre intuitif et rationnel. En regard de ces considérations, je réitère
que ce dont nous sommes en présence relève du phénomène, c'est-à-dire de ce qui
apparaît et se manifeste à la conscience et comme cela apparaît et se manifeste à la
conscience de la personne en formation (Giorgi, 1997).
Dans un même ordre d'idées, il est difficile de départager ce qui est de l'ordre
de la sensation, de la pulsion et du sentiment habitant la personne créatrice, ou
encore, ce qui relève de l'idée avec laquelle elle est aux prises lorsqu'elle crée et
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qu'elle souhaite inscrire dans le travail créateur. C'est notamment par l'exploration
d'un thème, par la sélection de gestes à poser, par le choix des procédés, de
techniques ou de l'emploi de matériaux qu'une forme de concordance avec ce que la
personne ressent et ce qui se trouve là se manifeste. Assurément, ce dont il est
question ici relève de cette vie intérieure profonde et intense que l'on pourrait traduire
par l'idée que l'être se trouve habité par les phénomènes dont la description débute au
paragraphe suivant.
D'une part, cet être crée avec l'idée de «se distinguer» des autres. En effet,
l'intention affirmée de se doter d'un caractère distinct par rapport aux autres est
nettement évoqué chez lui. C'est souvent lors de l'adolescence que ce besoin se fait le
plus sentir. Cela engendre non seulement le désir d'inscrire par l'intermédiaire de la
réalisation artistique les éléments caractéristiques lui appartenant en propre, mais
également le désir de se démarquer, de se distinguer et de se séparer des autres. De
plus, c'est bien pour que les autres reconnaissent en l'œuvre son propre caractère
singulier qu'il souhaite se distinguer .
Je me rappelle que ce qui me hantait et qui a continué de me hanter,
c'est que je voulais que ce que je réalise soit différent de tout le
monde. Je voulais que personne n'y ait pensé. Cela m'a toujours
habitée. Il faut que je fasse quelque chose que personne n'a pensé à
faire. Lorsque j'étais en arts plastiques au secondaire et que je me
préparais à faire un dessin, je me disais ; «Qu'est-ce que personne
n'aura pas idée de faire dans la classe?» Il fallait absolument que ce
soit différent. Même petite, je voulais que ce le soit. Je crois que c'est
pour avoir quelque chose d'unique! Parce que c'est sûr que la
différence amène quelque chose d'unique. Jeune, j'avais remarqué que
les jeux que nous faisions nous-mêmes impressionnaient beaucoup nos
amis. Au secondaire, je m'imaginais dans ce contexte-là. J'ai toujours
voulu être différente des autres. (1:1:3)
25 J'ai inséré cette particularité à l'intérieur du mouvement de l'être vers la création plutôt que dans
celui du mouvement de l'être vers le monde (.. .l'autre), parce que l'idée qui prime dans l'intention
de la personne créatrice est que le désir de se distinguer des autres est ressenti comme un manque,
un besoin.
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Si elle souhaite se distinguer, c'est parce qu'elle semble ressentir une sorte de
manque, une insécurité, quelque chose de non défini et qui ne demande qu'à le
devenir. Elle souhaite mieux sentir les traits, les caractéristiques qui composent son
identité.
D'autre part et, à l'autre pôle, celui relevant de la volonté de créer, l'être crée
avec le sentiment de se «découvrir» ou de se révéler à lui-même et non en regard des
autres.
Dans ce travail, j'ai travaillé le mélange des couleurs, j'ai pensé à mon
concept et j'ai travaillé les matériaux. J'étais à la recherche d'un
équilibre. Sur le plan personnel, ça m'a permis de me rendre compte
de mes préoccupations, de ma personnalité. On peut voir la
personnalité de quelqu'un à travers les tableaux, ça dégage beaucoup.
(8:2:12)
De la sorte, la personne semble se mettre littéralement à découvert afin de voir
plus clairement en elle et avoir accès à une sorte de couche plus profonde de son être.
Toutefois, l'expérience préalable de la création donne l'impression d'avoir été
suffisamment probante pour permettre la reconnaissance du pouvoir expressif de la
création. Également, je constate que la volonté de s'élever au-delà de ses difficultés
est présente chez la personne. Toutefois, cette découverte a un prix : celui de se
retrouver mise à nu en prenant le risque de s'exposer au regard des autres.
Par ailleurs, la personne crée en ayant l'impression qu'elle se guérit, que le
travail de création l'amène à soigner une douleur physique ou psychique afin de
retrouver une forme de bien-être.
Finalement, j'ai fait mon diplôme d'études collégiales en arts. J'ai
vraiment aimé ça. On dirait que cela m'a réveillée. Même que cela m'a
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quasiment sauvée ou guéri en tout cas. Je ne sais pas trop comment
dire ça. Dans ce temps-là, je n'étais pas très bien. Je vivais une période
très difficile. Alors, je me suis carrément lancée à corps perdu là-
dedans. Je pense que ça m'a sauvée. Je suis là-dedans en même temps
un peu pour ça, tout le côté personnel. Ça me libérait. C'est pour ça
que j'ai survécu. Parce que je me suis raccrochée et je projetais dans
mes dessins ce que je vivais intérieurement. Juste le fait de dessiner
puis de mettre de la couleur. Je pense que c'est ça. Ça m'aidait.
(5:1:11)
Ainsi, la personne a le sentiment qu'elle se débarrasse de ses difficultés,
qu'elle dépasse un état de souffrance, qu'elle recouvre une sorte de bien-être
physique ou psychique, le plus souvent d'ordre affectif. Cette impression l'amène
également à ressentir qu'elle prend soin d'elle en reconnaissant que le temps consacré
à la création constitue un temps que l'on consacre à soi.
Ce qui s'inscrit à l'opposé de vouloir guérir est le désir de se manifester, c'est-
à-dire d'engendrer une œuvre artistique pour aucune autre finalité que l'expression de
soi. De la sorte, les personnes créent avec l'unique motif d'entretenir gratuitement un
rapport avec elles-mêmes en se donnant littéralement des signes de leur existence.
Elles ne créent pas dans le but d'exposer, ni pour donner l'œuvre à quelqu'un, ni dans
le but de répondre à une demande reliée à un cours d'art.
Sous cet aspect, les sujets créent en ayant le sentiment gratifiant d'apparaître
au grand jour, de se reconnaître comme tels dans un élan naturel et en ayant
l'impression qu'ils sont dans leur élément, comme si cet acte était une sorte
d'extension d'eux-mêmes, et cela, sans se soucier ni du comment ni du pourquoi.
Et puis c'est souvent gratuit. Lorsque tu crées, tu as l'impression d'être
quelque chose. Je sais que lorsque je crée, je le fais pour moi. C'est
naturel. En dedans de moi, c'est comme si ça me permettait d'être moi.
Je crée avec ma persorme. C'est une image que je crée, mais c'est moi
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qui l'ai faite. Alors, je l'observe et je l'analyse. Et je me dis : «J'ai fait
ça comme ça. Je suis de même». (1:2;27)
De plus, la personne créatrice en formation à l'enseignement des arts ressent
ce désir de se replier sur elle-même. À ce moment-là, elle exerce la création en se
refermant littéralement sur elle. Partant, elle a l'impression de se retirer du monde, de
se réfugier à l'intérieur de son corps et d'elle-même pour prendre conscience et
exprimer ce qu'il y a de plus caché, de plus secret en elle. Cette impression est
comparable à une forme de régression pour mieux exprimer les difficultés par le biais
de la création.
Bien souvent, je faisais cela quand j'étais toute seule. J'attendais d'être
toute seule pour sortir mes crayons. Je le faisais comme en cachette.
Puis, quand le monde arrivait, je fermais tout cela. Je ne voulais pas
que les gens voient ce que j'exprimais. Je pliais mes dessins et les
cachais. Ça toujours été comme secret. J'ai toujours ressenti le besoin
de m'isoler pour dessiner et exprimer ce que je ressentais. (2:1:54)
C'est souvent à la suite du sentiment d'avoir été blessée affectivement que
cette caractéristique se manifeste chez la personne. Ce repli est accompagné de
l'impression de se sentir faible, passablement impuissante et de subir une situation
difficile sur le plan affectif. Ainsi, la personne participante à la recherche a éprouvé
de la peine, s'est sentie vulnérable avant de se replier sur elle pour créer.
Parallèlement, c'est bel et bien une ouverture sur le monde, c'est-à-dire la
volonté de communiquer avec le monde extérieur qui habite les sujets lorsqu'ils font
l'expérience de la création. Lorsqu'ils éprouvent ce sentiment, ils ont littéralement
l'impression de communiquer avec le monde extérieur. Cela se passe comme si ils
devenaient à la fois ouverts et à la fois réceptifs à ce qui se trouve là, à l'extérieur
d'eux. Partant, ils font partie du monde. Devenant expansifs, leur corps habite
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l'espace du monde plutôt que d'habiter une partie d'eux, comme cela était le cas dans
le «repli sur soi».
En peinture, il y a eu une sorte de déclenchement. Avant, je ne sais pas
comment expliquer cela. J'ai commencé à faire de grands gestes et à
sortir de ma coquille. Je prends de la place, je gesticule. Ça se voit en
peinture et en moi; tout le monde me le dit. (6:2:17)
Autre caractéristique, les participantes et le participant disent créer aussi en
exprimant leurs difficultés d'ordre affectif, c'est-à-dire qu'ils révèlent, par le biais de
la création, les tristesses reliées au domaine affectif. Sous cet aspect, les personnes
créent en ayant l'intention de projeter hors d'elles-mêmes leurs difficultés affectives.
Elles ont le sentiment que la création permet de dialoguer avec les médiums et les
matériaux à propos de leurs afflictions.
C'est une série qui sort de très loin de moi, puis elle est venue me
chercher beaucoup, beaucoup. J'avais de la misère à la regarder. Tu
vois, la création, chez moi, c'est beaucoup relié à tout l'aspect affectif.
Bon. Je fais de l'abstrait. Cette série-là avait été faite au moment où
j'avais perdu mon chum et que j'avais bien de la peine. (3:2:7)
À l'opposé, les participantes et le participant créent en éprouvant du plaisir. Ils
éprouvent du contentement et du ravissement à partir de leurs sens. Ce plaisir se
traduit par une jouissance et un sentiment de satisfaire quelque chose qui relève des
pulsions. Une participante écrira : «La peinture se retrouve dans mes mains et c'est à
ce moment que je crée. Je réalise mon œuvre en sentant la matière dans ma main.
J'aime sentir la peinture entre mes doigts, j'aime l'odeur qui s'en dégage». (3:3:18).
Pour que cela se manifeste, il faut néanmoins que la personne puisse avoir une
certaine capacité d'abandon à l'expérience et qu'elle reconnaisse dans l'acte de
création la présence d'une source potentielle de plaisir.
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À l'autre pôle, l'être révèle son mal-être par la création. C'est dans le but de
réaliser une image à travers laquelle il peut laisser voir qu'il est mal dans sa peau et
qu'il est assailli par des pensées obscures qu'il crée. Lorsque cela advient, il agit en
ayant l'impression que l'angoisse se trouve canalisée par la création, et qu'il peut
représenter, exprimer ou symboliser son mal-être en créant. L'expression du mal-être
transparaît de façon explicite dans l'image produite.
Ce sont souvent les mêmes symboles qui reviennent. Je regarde ce
dessin-là et je me sens comme je me sentais à ce moment-là. C'est
vraiment le sentiment que j'avais. Je me sentais prise. Je ne me sentais
pas bien. Je ne me sentais pas libre finalement. J'étais impuissante et je
ne pouvais pas le dire. (2:1:21 )
Parallèlement, l'intention d'exprimer son bien-être que l'être crée comme s'il
s'agissait de divulguer aux autres un sentiment de plénitude. Partant, la pratique de la
création s'effectue sans entrave et en toute liberté. C'est également dans un élan
d'ouverture sur le monde que les choses se passent. Il est heureux et compte bien le
manifester par l'acte de création.
C'est une toile faite lorsque j'étais au cégep. Elle exprime bien
comment je me sentais. J'étais bien. Les gens me découvraient au
travers de tout ça. C'est l'expression des couleurs et de la gestualité.
C'est aussi découvrir la liberté qu'il y a derrière tout ça. Pas besoin de
se casser la tête; il y a beaucoup de spontanéité. Quelle couleur vais-je
prendre? Quels mélanges vais-je faire? Non. C'est comme, j'exprime
ce que je vis; comment je me sens. Comment mon bras a envie d'aller
sur la toile. Cela ne veut pas dire que l'on fait n'importe quoi. On a
encore l'idée de bien faire les choses. 11 y a l'équilibre et tout ça. Mais
c'est libre. (1:1:87)
Afin qu'elle puisse penser la création comme acte qui exprime son bien-être,
la personne semble avoir reconnu préalablement une capacité de s'éprouver soi-même
comme être humain dans ce que cela représente de difficile et de gratifiant à la fois.
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C'est après avoir vécu ces écarts quelque peu paradoxaux, chaotiques et en
étant littéralement ballotté entre des états relevant du besoin et ceux relevant de la
volonté que la personne progresse vers la reconnaissance de l'être en soi, élément
significatif analysé dans la sous-section suivante.
3.5 La reconnaissance de l'être en soi
C'est après avoir vécu ces expériences en regard de la création que la
personne parvient à reconnaître «l'être en soi». Cette expression renvoie à ce qui
constitue la dimension essentielle et authentique d'elle-même. Elle désigne l'être en
elle ou ce qui correspond à une sorte de noyau dur de sa personne.
Je mets beaucoup d'eau. Là, j'étends des couleurs avec une éponge,
puis je les fonds bien comme il faut. Le fond est super contrôlé. Puis
après, j'y vais spontanément. Je donne un coup de pinceau et je lance
la peinture sur la toile. Puis là, je travaille avec l'accident finalement.
Cet été, j'étais beaucoup avec moi-même. Puis, j'en suis venue... J'ai
comme acquis une certaine sagesse et je me dis que dans ma vie, il y a
des choses que je peux contrôler. Puis d'autres pas. C'est comme ça.
C'est vraiment ça mon étape de création. C'est que j'entre en moi. Je
vais chercher quelque chose de très profond en moi et je le mets sur la
toile. (2:2:6)
Lorsqu'elle vit la création de cette manière, c'est comme si la personne
parvenait à se rapprocher de son essence. Une participante dira : «C'est le noyau de
ma vitalité». Cette reconnaissance est accompagnée d'un sentiment extatique qui
l'amène à se sentir merveilleusement bien dans son corps, en symbiose avec ses
pensées créatrices et heureuse sur le plan émotionnel. Toutes les préoccupations
coutumières et égoïstes sont chassées de sa conscience. Elle devient présente à elle-
même, habitée par le sentiment que la réalité du temps et de l'espace diffère de celle
coutumière.
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Lorsque j'ai fait cette toile-là, j'étais très concentrée et, en même
temps, on aurait dit que je ne pensais à rien. J'étais très bien. On aurait
dit que j'avais perdu la notion du temps tout en étant vraiment là, dans
l'instant, dans le sens que je me sentais très vivante. En même temps,
on aurait dit que je ne savais plus où j'étais, toute occupée à peindre.
(1:2:11)
Avec la reconnaissance de l'être en soi, la personne se distancie de son
caractère personnel et des considérations plutôt égoïstes pour accéder à une couche
plus profonde de sa personnalité. Cette strate se base sur une dimension plus
universelle contenue en elle.
C'est dans une démarche progressive allant vers une conscience de plus en
plus accentuée d'aspects, de nuances que le sujet parvient à reconnaître «l'être en
soi». Cela l'amène petit à petit à reconnaître l'émergence de fines couches de sens
toujours de plus en plus profondes en lui.
Par l'expérience répétée de la création et pour avoir éprouvé ce qui relève du
besoin et ce qui relève de la volonté, la personne s'est affranchie du combat personnel
livré entre nécessité et détermination pour se retrouver au milieu d'elle-même, libérée
des aspects égoïstes, allant vers cet autre moi aux aspirations plus universelles. C'est
d'une manière plus détachée qu'elle a accès au savoir que libère la création.
Il y a un mot qui représente bien ce que je vis en art et j'ai l'impression
d'être capable de transmettre une partie de ce qui est en moi et qui m'a
toujours apparue comme inexprimable : c'est l'espace. 11 décrit bien ce
que je fais en peinture et par le fait même ce que je ressens à
l'intérieur, l'atmosphère qui me hante telle une philosophie lorsque je
peins. L'espace est inséparable du temps et il est à la fois le lieu des
possibles et le lieu des réalisations. 11 symbolise aussi le cosmos, le
monde organisé. Il bouillonne toujours de ses énergies dissipatives,
d'où résultent toujours d'imprévisibles ordres nouveaux [...]. Ce que
cela me dit à moi, c'est que tout ce qui nous entoure bouge et interagit.
Nous ne sommes pas seulement un corps qui bouge seul sur la terre.
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mais plutôt un espace où il y a ce qu'il y a; tout un monde en
mouvement. Quand je dis cela, ce sont mes grandes toiles que je vois
et qui sont ici décrites^^ (1:4:1)
En fait, si on se remémore le triangle de la formation, la reconnaissance de
«l'être en soi» correspond à un point d'union entre les pôles de l'être et celui de la
création. Conséquemment, ce phénomène constitue le passage du pôle ontologique à
celui épistémologique au sein de ce triangle, annonçant l'existence d'une communion
entre l'essence de la personne et le cœur de la création. Dans l'exemple suivant, la
personne décrit bien comment, par la création, elle parvient à se dégager d'elle en
s'ouvrant à une dimension plus universelle d'elle-même et atteindre le savoir
disciplinaire de la création.
Bien on dirait que je suis la prolongation de ma toile et que ma toile
est la prolongation de moi finalement. Je me rends compte que la toile
est une vérité qui me concerne moi, dont j'ai pris conscience, mais qui
concerne tout le monde aussi en même temps. Je mets quelque chose
de moi sur la toile. Je le montre aux autres. Puis ça va chercher en eux
quelque chose aussi. C'est drôle parce que ça revient à la démarche
disciplinaire. Ça fait le percevoir; j'entre en moi. Le faire : je le sors.
Le voir : je le montre aux autres. (2:2:8)
Cet extrait illustre également comment une personne accède à la connaissance
par la création. En effet, la démarche disciplinaire, représentant une forme de savoir
inhérent à la création, se trouve ici complètement intégrée à la compréhension
humaine. Ceci préfigure les processus décrits dans la section qui regroupe les
phénomènes conduisant à la connaissance par le travail de création.
26 Cette citation est extraite d'un courriel qu'une participante à la recherche m'a expédié une semaine
après le dernier entretien que nous avons effectué.
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3.6 Connaître
Avec la reconnaissance de «l'être en soi», la réalisation d'œuvres s'effectue.
Les personnes participantes à la recherche cessent alors de produire une image
essentiellement personnelle puisqu'elles se sont détachées des considérations et
conditions psychologiques individuelles pour créer une œuvre autonome. De ce fait,
elles s'ouvrent à la connaissance inhérente à la création.
En fait, la réalisation d'œuvres résulte d'un processus de maturité faisant en
sorte que créateur et spectateur ont l'impression de se retrouver devant une œuvre
mature détachée des caractéristiques de son auteur. L'œuvre devient autonome;
l'artiste n'y reconnaît plus en elle cette forme de prolongement d'un aspect personnel
comme cela était le cas lorsque qu'il créait par besoin ou par volonté.
Avant, c'était pour moi que je créais. Ce n'était pas dans le but
d'exprimer quelque chose ou de vouloir que les gens voient mon
travail. Mais cela a changé avec la réalisation de ces deux toiles. Après
ces deux toiles-là, j'ai tout remis en question. C'est comme si ça avait
pris un autre sens, que c'était rendu extérieur à moi et que ça pouvait
correspondre à quelque chose pour quelqu'un d'autre aussi. Quand les
autres personnes autour de moi regardaient les toiles, je voyais dans
leur regard qu'ils ressentaient quelque chose de puissant, que cela leur
apportait quelque chose aussi. Tout cela allait tout dans le même sens.
Alors, je me suis dit que ce n'était plus juste pour moi. 11 fallait
montrer, transmettre. (1:3:3)
Métaphoriquement, on peut envisager que la réalisation d'œuvres se situe au
carrefour des trois pôles de la formation constitué par l'être, la création et le monde.
Ce dernier étant cet autre qu'est le spectateur. Lors de la présentation des trois pôles
(première section du présent chapitre), il a été écrit que chaque élément significatif du
récit s'inscrivait dans un mouvement et était orienté vers une direction. En effet, il se
dirige soit plus profondément en lui-même ou soit vers un autre pôle. De la sorte, le
phénomène est toujours "orienté vers" lui-même ou un autre pôle, d'où l'appellation
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de «mouvement de sens». On peut symboliquement figurer que les trois mouvements
«de surface» allant de l'un à l'autre s'unissent à ceux «en profondeur» et se rejoignent
en un seul phénomène qu'est celui de la réalisation d'œuvres (voir figure 60).
Ainsi, on peut comprendre allégoriquement la représentation des trois
mouvements de la formation non pas sous l'aspect d'un triangle mais plutôt sous
celui d'un tétraèdre ajoutant à la figure triangulaire la dimension de la profondeur. La



















Représentation du tétraèdre formé par la rencontre des trois pôles
de la formation en un point : la réalisation de l'œuvre
La réalisation d'œuvres fait en sorte que l'artiste tout comme le spectateur ont
l'impression de se retrouver devant une sorte d'«œuvre sujet», une œuvre entière et
forte.
Les personnes participantes à la recherche sont amenées, par la réalisation
d'œuvres, à pousser plus loin leurs limites personnelles. Elles dépassent les difficultés
318
relevant autant du savoir-être que du savoir-faire. Le dépassement de leurs capacités
artistiques engendre également le dépassement de leurs propres limites personnelles.
Tu vois, toute cette année, j'étais envahie par l'idée du deuil. Mais à la
fin de mon secondaire cinq, j'ai fait cette toile. C'est une acrylique. Je
me suis beaucoup investie dans cette toile et j'ai vraiment eu
l'impression de pousser mes capacités. Il n'y avait pas de thème.
C'était libre. Là, je tiens la fleur et je la sens. J'imagine que c'est moi.
Je me disais que je me mettais dans la fleur. J'essaie de me souvenir. A
ce moment-là, je savais qui était chacun des personnages, mais j'ai
l'impression que c'est un peu toutes mes craintes, mes peines, mes
peurs qui tombaient dans une goutte. Et j'étais maintenant rendue
capable de la soutenir cette goutte. J'avais une force dans tout cela.
Puis cette main dressée avec fierté, cela signifiait que c'est fini; on
passe à autre chose. (5:2:54)
Autre caractéristique, la personne a tendance à éprouver de la fierté envers
elle-même. Ce phénomène est ressenti lorsque qu'elle a le sentiment d'être non
seulement satisfaite du travail de création effectué, mais également qu'elle est
comblée devant celui-ci. Cela génère de l'estime de soi. Au sortir du travail de
création, la personne est contente d'elle-même. Elle ressent une impression de
dignité. Elle éprouve alors des sentiments nobles et élevés à son propre égard. En fait,
dépassement et fierté sont deux phénomènes souvent reliés l'un à l'autre. Toutefois, il
y a dans la fierté une part qui est générée par le regard admirateur que l'autre portera
sur l'œuvre. Tandis que c'est uniquement en regard de soi que le dépassement est
ressenti.
C'est sûr que la création, avec le résultat, ça amène l'estime de soi
aussi. Lorsque tu t'es dépassée et que tu as donné beaucoup, que t'as
compris de nouvelles choses, que tu es allé plus loin, tu es satisfaite. Et
lorsque les autres te disent qu'ils aiment ce que tu fais, parce que j'ai
besoin aussi de ça, alors, veut veut pas, ça amène de l'attention, de
l'estime de soi et puis de la fierté et une sorte de bien-être. C'est
gratifiant. (3:2:50)
Une autre participante dira :
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Tu vois, ce sont des réalisations dans lesquelles j'ai mis beaucoup de
temps. Tu sais, les fameux concours de dessins. Ce que je trouve
intéressant dans celui-ci, c'est que je ne l'ai pas développé dans un
esprit réaliste et tout. La thématique était l'entraide. Ces personnages-
là sont symboliques. C'est tout l'aspect symbolique que j'avais
travaillé. J'avais choisi ce vert pour signifier l'espérance. J'étais fière
parce que j'avais été sélectionnée pour ce concours. Mes professeurs
étaient enthousiastes. Mon professeur avait montré aux autres
professeurs et ils m'ont tous félicitée. (5:2:42)
La personne a alors l'impression de connaître (co-naître ), c'est-à-dire que ce
qui relève plutôt de la dimension subjective dans l'expérience vécue en regard de la
création naît avec ce qui relève davantage de la dimension objective. En effet, les
expériences vécues relevant du besoin peuvent être considérées en tant que
manifestation intérieure de l'être, désir de se replier sur soi et concernent davantage
l'aspect subjectif. À l'autre pôle, les expériences vécues relevant de la volonté
peuvent être envisagées en tant que manifestation extérieure de l'être, volonté
d'ouverture sur le monde et concernent davantage l'aspect objectif. De la sorte, l'être
créateur co-naît avec l'expérience créatrice.
C'est assez spécial. Je me suis rendu compte que je partais d'une
image mentale qui était souvent rattachée à mes émotions. Je la fais en
la rendant visible sur une toile et là, c'est grâce à la ligne, à la couleur,
aux formes et au travail que je fais sur la composition, ça devient réel,
concret. Une fois que c'est fini, les autres peuvent voir l'idée. C'était
quelque chose qui n'était pas touchable que j'ai pu transposer. Je
trouve cela assez magique. Quand je la regarde une fois qu'elle est
finie, je peux l'étudier de toutes sortes de façons et y voir comment j'ai
projeté mes craintes, mes angoisses, l'amour et des choses que je ne
suis pas nécessairement capable de verbaliser et comment j'ai rendu
l'idée. On dirait que j'utilise autant le côté intuitif ou spontané que le
côté rationnel. Parce qu'il faut que ça soit songé aussi. Il y a tout un
côté logique dans cela. Tu vois, dans cet autre travail, j'avais l'idée de
représenter l'immatérialité. Comment je perçois ça l'immatérialité? Et
comment je peux pousser l'idée pour que ce soit vraiment parfait. Je
fais des croquis et je prends du recul. Quand c'est fini, que je ne peux
plus rien ajouter, qu'autant qu'à l'œil ça me plaît et que l'idée est
bonne, alors c'est fini. (8:2:29)
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En fait, cette connaissance s'effectuant dans l'expérience du travail créateur
correspond à la réalisation de prises de conscience de plus en plus fines et accentuées.
Ainsi, les participantes et le participant deviennent conscients de quelque chose qui
était jusqu'alors demeuré inconscient. Une chose émerge de leur conscience, se
dévoilant pour éclairer une réalité jusqu'alors restée dans l'ombre. Cette prise de
conscience peut concerner autant un aspect objectif de la création (le caractère
singulier d'une couleur, son intensité, sa luminosité, un savoir-faire relatif à la
maîtrise d'une technique, la densité d'un matériau, etc.) qu'un aspect subjectif de leur
personnalité. Ils sont amenés ainsi à connaître, à identifier ou à comprendre une chose
qu'ils ne réussissaient pas à saisir auparavant et qui était pourtant là, présente dans
l'œuvre. Cette compréhension nouvelle s'opère de manière intuitive et raisonnée.
Cette connaissance a pour conséquence un élargissement de la conscience.
Cette section a exploré le sens de l'expérience créatrice menant à la
connaissance de la création tel que les personnes participantes à la recherche l'ont
livré. C'est avec subtilité et nuance que les phénomènes reliés à l'étude de ce
mouvement de l'être vers la création apparaissent, rendant parfois leur démarcation
difficile. Un resserrement plus évident du sens de l'expérience créatrice sera présenté
au chapitre suivant
La prochaine section termine l'exploration du mouvement «de l'être vers la
création» en identifiant deux phénomènes qui ouvrent la compréhension vers les deux
autres mouvements que constitue le sens de la création.
3.7 Exposer et vouloir transmettre
L'expérience créatrice amène l'être à exposer pour sortir de lui-même et aller
vers l'autre, c'est-à-dire qu'il expose dans le but de montrer son travail de création.
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reconnaissant ainsi qu'il est suffisamment autonome et fort pour le porter à la
critique.
Cette aetion se manifeste lorsque le «je fais ça pour moi» est dépassé. L'être
créateur pose de la sorte un geste d'affirmation et de reconnaissanee de la valeur
intrinsèque à l'endroit de la réalisation d'œuvres. 11 lui reconnaît également une
autonomie. Détaché de l'œuvre, il est capable de poser un regard objectif sur ce
dernier. Il montre son travail dans le but que d'autres puissent porter un regard sur
celui-ci et parvenir à effectuer leurs propres prises de conscience. Ainsi, le pseudo
sujet de l'œuvre vit au-delà du travail et du regard que son auteur porte sur lui.
L'œuvre est livrée au monde, vivant au-delà de sa propre réalité.
J'étais prête. C'était fort. Il fallait que le montre aux autres. C'était
mature et ça me dépassait. Je ne ressentais plus le besoin de me
défendre, puis d'expliquer que ce j'avais fait. C'était comme, il y avait
ces toiles-là et elles n'avaient pas besoin de moi. Ça ne m'appartenait
plus. (1:2:5)
Cette action d'exposer nécessite toutefois une forme de détachement et de
dégagement du point de vue affectif et possessif du travail. Sur l'ensemble des
personnes, une participante n'y arrive pas. Elle crée pour elle-même et conserve
précieusement ses réalisations. Pourquoi? Possessivité? Peur de montrer? Non-intérêt
pour la chose? Après avoir longuement réfléchi à cela, je crois qu'exposer requiert de
la part du créateur, un certain degré de maturité dans l'expérience créatrice afin de se
détacher et considérer que cette forme de lâcher prise, d'abandon ou plutôt de don de
l'œuvre au regard de l'autre fait intrinsèquement partie du processus de la création.
En fait, cela constitue la fin d'un cycle. Lorsqu'un travail créateur est terminé,
reconnaître sa qualité, le considérer assez fort pour être montré au regard de l'autre
tout en assumant ses faiblesses, éprouver envers lui des liens de détachement, tout
cela relève, à mon sens, d'une forme de maturité. Aussi, exposer, constitue également
une forme de communication avec l'autre. C'est ce qu'ont révélé les autres
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participants à la recherche lorsqu'ils ont parlé de la nécessité d'exposer pour amener
l'autre à voir, réfléchir, s'émouvoir et comprendre, à sa manière, l'œuvre. Ainsi, pour
cette persorme, il est probable que le refus d'exposer réside dans le fait qu'elle
n'éprouve pas encore le besoin de communiquer, par le biais de son travail créateur,
ce que celui-ci renferme de particulier et/ou encore qu'elle n'a pas atteint le degré de
maturité nécessaire pour considérer qu'exposer fait intrinsèquement partie du travail
créateur.
L'expérience créatrice porte les participantes et le participant à vouloir
transmettre le cheminement créateur aux autres. A ce moment, ils éprouvent le désir
d'amener les autres à effectuer leur propre démarche. Ce désir est avivé par la
conscience du caractère auto-développemental de la création. Puisque cela s'est
produit pour eux, ils souhaitent créer des conditions facilitantes afin que les autres
puissent à leur tour créer. Ils veulent accompagner les autres dans leurs
apprentissages et enseigner les modes cognitifs permettant de créer.
Tu sais, pour moi, la création, ce fut comme un espoir au secondaire.
J'avais toujours hâte d'arriver à ma période d'arts plastiques. J'aimais
ça et puis j'étais dedans. Ça m'a tellement aidée et apporté sur
tellement de plans que je veux transmettre ce que j'ai appris. Je ne
peux changer le monde et je ne veux pas que les jeunes deviennent des
artistes non plus. Je veux qu'ils sachent qu'ils ont le droit de
s'exprimer, d'avoir des idées, d'inventer, d'être différents, d'aller au
bout de leurs idées et qu'ils en ont le droit. Je veux qu'ils se sentent un
peu libres de faire quelque chose qui part d'eux et que ça les valorise.
(6:3:7)
Les personnes ont préalablement recoimu la valeur éducative de la création et
vécu une expérience significative tant dans la durée que dans l'investissement afin de
vouloir transmettre à l'autre le cheminement créateur.
C'est avec ce phénomène de la volonté de transmettre le cheminement à
l'autre que se termine l'exploration de cette section. Le mouvement «de l'être vers la
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création», mouvement dominant le sens de la création, est marqué par la complexité
et la présence de phénomènes parfois antagonistes. S'inscrivant dans une forme de
cheminement se manifestant autant dans la durée que dans l'intensité, ce mouvement
débute par la présence de trois prédispositions chez la personne, prédispositions
générant le besoin et la volonté de créer. C'est ainsi qu'elle se met dans une sorte
d'état de solitude où, coupée du monde, elle se retrouve dans son propre monde en
poursuivant une quête. La recherche de l'esthétique est comprise ici en tant
qu'expérience de réceptivité à l'égard du sensible reposant sur des critères à la fois
subjectifs et à la fois objectifs. La personne créatrice devient «habitée». Elle poursuit
l'expérience créatrice en passant par une série d'intentions antagonistes alliant entre
autres replis sur soi et ouverture sur le monde. Le fait qu'elle s'abandonne à cette
succession d'expériences subjectives et objectives la pousse à reconnaître ce qui
constitue l'essentiel de son être. C'est avec la reconnaissance de l'être en soi qu'elle
réalise les œuvres, comprises ici en tant que créations autonomes, amenant
dépassement et fierté. La création d'œuvres constitue, dans cette analyse, une sorte de
passerelle entre les pôles ontologique et épistémologique; elle permet de «co-naître».
Cette connaissance s'effectue en embrassant le champ de la cognition (expérience de
soi et du monde) que renferme l'expérience créatrice. La personne participante à la
recherche naît avec une compréhension plus profonde de cette part de subjectivité et
de celle d'objectivité qui était demeurée dans l'ombre en étant plus consciente de ce
qui pourtant se trouvait là, dans l'œuvre et devant elle, s'offfant au regard. Cela
l'amène, d'une part, à s'ouvrir sur le monde en exposant pour sortir d'elle-même et
aller vers l'autre et, d'autre part, à vouloir transmettre le cheminement créateur.
Chacun de ces aspects constitue le phénomène instaurateur de deux mouvements de
sens; le premier étant le mouvement «de soi vers l'autre» et le second, «de la création
vers l'enseignement des arts».
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C'est sur cette synthèse que se termine l'analyse du mouvement «de l'être
vers la création». La prochaine section se consacre au second mouvement, soit celui
«de l'être vers l'autre».
4. LE DEUXIEME MOUVEMENT: DE L'ÊTRE VERS L'AUTRE
Le deuxième mouvement intitulé «de l'être vers l'autre» apparaît comme
complémentaire au mouvement dominant constitué par celui de l'être vers la création.
S'inscrivant plutôt dans une trame narrative du discours, il fait état des
caractéristiques essentielles émergeant de l'analyse qui établissent une relation, d'une
part, entre l'être et son existence et, d'autre part, entre lui et cette partie du monde que
constitue l'autre.
En fait, dans l'intention de comprendre le sens de la création chez la personne
en formation à l'enseignement des arts, une partie de l'analyse fait ressortir que
l'établissement des rapports entre l'être et l'autre revêt un aspect important. Cet autre
sera progressivement le parent, l'ami, le professeur d'art pour devenir principalement
l'élève, c'est-à-dire la personne que vise la formation entreprise à l'enseignement des
arts. Ainsi, tout au long du cheminement créateur, cet autre occupera une place
privilégiée, voire centrale dans l'expérience créatrice de la participante et du
participant à la recherche.
Comme trame de fond de cette analyse, une structure établissant des liens
entre les différents éléments significatifs s'est dessinée. Cette modélisation est
présentée à la figure 61. Toutefois, il semble opportun de rappeler que ce schéma lie
les phénomènes en les articulant les uns aux autres avec souplesse sans emprunter une
cheminement rigide.
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Figure 61
Structure du second mouvement ; de l'être vers l'autre
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Les prochaines sous-sections se consacrent à l'interprétation des composantes
de cette structure.
4.1 De l'origine au quotidien dans l'existence
L'analyse de ce mouvement débute par le fait que la personne se souvient que
l'activité créatrice a été exercée dès les premières années de son existence, si bien
qu'elle dira avoir l'impression d'être née en créant.
C'est ce dont je me souviens le plus. Je pense que j'ai l'impression
d'être née avec un crayon dans les mains. Ma mère [...] elle a tout
gardé. Cela a toujours été accroché. C'est incroyable! On a des boîtes,
plus qu'une boîte remplie de dessins d'enfant. J'ai fait beaucoup de
bricolage. J'étais toujours en train de faire cela. Des dessins, de la
gravure, toutes sortes de choses. Petite, petite, bien avant l'école, je me
souviens que, les attaches à sac, je te faisais des affaires incroyables
avec cela. Monter un petit monstre sur la table du salon, etc. [...]
(5:1:1)
En fait, dès l'origine, l'activité créatrice s'est révélée être significative. En
effet, non seulement elle y accordait une grande importance, mais elle s'y affairait
fi-équemment. Etonnamment, certains aspects de la pratique créatrice se sont
développés à partir de ce moment-là. Le ramassage de cailloux, la construction de
cabanes dans le bois, l'édification de résidences aux architectures impressionnantes à
l'aide de pièces de jeux de construction, le souvenir de l'odeur des crayons de cire et
de la pâte à modeler, celui de toucher à des objets particuliers. Toutes les personnes
ont raconté des moments quotidiens très révélateurs vécus dès les premières années
de leur vie. Elles ont toutes parlé également de comportements adoptés en bas âge qui
persisteront toute leur vie durant.
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Poxir que cette activité puisse revêtir une grande importance dès le début de
l'existence, cela a nécessité non seulement le consentement des milieux familial et
social mais l'encouragement de ceux-ci. Dans la plupart des cas, le rôle de la mère a
été déterminant dans le développement des intérêts de l'enfant en regard de la
création.
Ma mère, elle encourageait ça la création. Elle ramassait toutes sortes
de matériaux et nous initiait à toutes sortes de techniques. Ça faisait
partie de mon éducation. Elle me valorisait aussi beaucoup là-dedans.
Mes dessins étaient toujours affichés sur le fiigo. Encore aujourd'hui,
tu ne me croiras pas mais ma première gravure sur bois, un petit
canard sur l'eau, est accrochée au mur du salon. (5:1:8)
En fait, l'évocation d'un proche, qu'il s'agisse d'un parent ou d'un ami ayant
exercé une influence peut être de deux ordres : une influence positive, dans ce cas la
personne créatrice se souvient que celle-ci a été favorable au développement de ses
aptitudes en matière de création ou une influence négative (voir l'exemple ci-
dessous).
Fait à noter, dans le cas d'une influence défavorable, l'effet n'a pas eu de
répercussions dissuasives chez les personnes participantes à la recherche. Dans
certains cas, cela a simplement retardé le choix de s'investir dans la création, dans
d'autres, c'est notamment le cas lors de la période de l'adolescence, il aura eu pour
effet de stimuler davantage l'intérêt de la persorme envers la création. C'est souvent à
l'adolescence que cette désapprobation s'est particulièrement manifestée. Dans la
plupart des cas, cela aura pour conséquence que la personne s'y investisse encore
davantage.
Mon père, il ne m'encourageait pas dans ça. Il me disait d'arrêter
d'avoir des crayons dans les mains; ça encourageait mon tempérament
rêveur et cela ferait en sorte que je ne ferais rien de bon dans la vie
avec ça. Tu comprends bien que, lorsque je fus adolescente, j'ai fait à
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ma tête. J'aimais quasiment ça le faire enrager... Cela lui a pris du
temps à accepter le fait que je me dirige en arts au cégep. (6:1:11)
Une autre caractéristique commune à l'ensemble des personnes participant à
la recherche réside dans le fait que l'activité créatrice est exercée quotidiennement,
que ce soit lors de la petite enfance ou encore de nos jours. Toutefois, lorsqu'il s'agit
de quotidienneté, il ne s'agit pas de la réalisation d'une œuvre plastique comme telle.
Cela nécessiterait un temps considérable dont la personne ne dispose pas
nécessairement. Elle prend davantage l'allure d'une activité particulière marquée par
une certaine spontanéité où la personne réalise que le geste venant d'être posé,
l'attitude adoptée et l'intention poursuivie s'inscrivent dans une démarche créatrice.
C'est souvent comme une seconde nature chez la personne de s'y adonner
quotidiennement. Cela prend également souvent un caractère inusité.
Ce sont mes cahiers d'études datant du secondaire... Ils sont remplis
de dessins. Je faisais ça tout le temps. Je me tramais également un petit
cahier dans mon sac. Je le sortais à tout bout de champ et je me mettais
à dessiner. Aujourd'hui, je ne fais plus ça parce que j'ai moins le
temps. Mais, je suis réceptionniste à temps partiel. Et bien, je parle au
téléphone et je gribouille tout le temps. Ces petits dessins m'ont
inspirée la série en noir et blanc sur le mouvement. (7:2:19)
Qu'elle soit particulière ou plus conventionnelle, il n'en demeure pas moins
que cette activité constitue aux yeux de la personne une activité essentielle et
coutumière qui est empreinte d'un certain rituel.
À chaque jour, avant de me coucher, je fais toujours ça. Je m'installe
dans mon lit, allume une chandelle afin que l'éclairage soit très tamisé,
je sors mon cahier à croquis et je fais un dessin presqu'à la noirceur.
Le matin, au réveil, je regarde ce que cela a donné. (7:2:25)
Même si la personne a conscience de vivre l'activité créatrice
quotidiermement, cela ne banalise pas son importance pour autant. Tout au contraire.
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elle y reconnaît une place centrale et lui attribue une grande valeur dans son
existence.
Ça me fait prendre conscience à quel point la création artistique est
importante dans ma vie. Ça me fait prendre conscience où est-ce que
c'est ma vie. Dans le sens que ça me fait prendre conscience que
depuis toujours, c'est dans ma vie et que je ne me rends pas compte
jusqu'à quel point c'est ancré et c'est fondamental. C'est comme le
noyau finalement. La création, c'est le noyau de ma vitalité, de ma
confiance en moi et tout ça. C'est cela que ça veut dire lorsque je te dis
que c'est ma vie. C'est mon moyen de dire : c'est moi, je suis ici, je
suis comme ça et c'est ce que je veux faire. Dans le passé, dans le
présent et dans le futur... C'est indissociable. Je me vois avec les
cheveux blancs puis un pinceau sur le bord d'un lac. (5:2:1)
Cette reconnaissance situant l'activité créatrice au cœur de l'existence s'opère
notamment par de nombreuses prises de conscience. La personne réalise qu'elle lui
accorde rm temps considérable. Elle éprouve envers elle un grand intérêt, voire une
sorte de passion. Elle lui apparaît comme essentielle, et ce, depuis le début de son
existence. Elle est certaine que cette activité est là pour durer; elle l'a exercée,
l'exerce présentement encore et, conséquemment, elle l'exercera tout au long de sa
vie.
Le souvenir d'un professeur d'art dont l'influence a été suffisamment
significative pour orienter un choix scolaire ou un choix de carrière est un aspect
ayant fortement et expressément été soulevé chez toutes les personnes participantes à
la recherche.
J'ai eu la chance d'avoir une professeure d'art au secondaire,
merveilleux. Je n'ai pas eu l'occasion de la remercier d'ailleurs pour
tout ce qu'elle m'a apporté. Cette professeure était fraîchement sortie
de l'université. Elle était merveilleuse. D'abord, elle était différente
des autres profs. Elle s'habillait de manière spéciale. Et puis, elle m'a
vraiment ouverte sur le monde. Elle nous apportait toujours des projets
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intéressants, elle nous a initiés à l'histoire de l'art en nous montrant
des œuvres que jamais auparavant je n'avais eu la chance de voir. Elle
nous a même amenés à Montréal visiter le Musée d'art contemporain.
Elle était fantastique. (5:1:55)
Bien que le professeur représentait une figure d'autorité, cela n'a pas empêché
la persorme d'éprouver envers lui une grande estime. Le professeur d'art était non
seulement doté d'une personnalité particulière, mais il agissait à titre de modèle. Cela
a joué un rôle déterminant dans l'orientation d'un choix scolaire ou de carrière. La
persorme souhaitait lui ressembler et exercer ce qu'il exerçait avec autant
d'engagement.
Cette professeure-là, elle était sévère, mais on aurait dit que ça faisait
quasiment mon affaire. On travaillait bien dans sa classe. Elle était une
artiste aussi. Mais, dans ce temps-là, je ne le savais pas. Elle ne nous
montrait pas son travail. C'est plus tard que je l'ai su. Mais elle était
avec nous autres par exemple. Moi, elle m'a bien aidée quand j'avais
de la misère. Elle m'écoutait, m'encourageait et me conseillait.
(4:2:22)
C'est en partie ce qui a amené la persorme créatrice à vouloir transmettre la
création à l'autre (élément significatif défini lors du premier mouvement).
4.2 Vouloir transmettre à l'autre
En fait, dans le contexte de la classe d'art au secondaire, les persormes
participantes à la recherche se souvierment que les apprentissages se sont faits
différemment que ceux relevant des autres matières scolaires. Elles ont l'impression
qu'elles opéraient également d'autres types d'apprentissages cognitifs que ceux
habituellement effectués. Elles prennent conscience qu'une forme d'importance est
accordée aux apprentissages cognitifs rationnels dans le système scolaire. Par
l'intermédiaire de l'activité créatrice, cela fait contrepoids aux types d'apprentissage
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proposés dans le cadre scolaire. Elles ont le sentiment qu'on stimule d'autres aspects
d'elles-mêmes, que l'on leur demande autre chose que le fait d'écouter et d'apprendre
souvent par coeur des connaissances pour lesquelles elles se questionnent sur la réelle
utilité.
Dans la classe d'art, elles n'avaient pas l'impression qu'on leur «bourrait le
crâne». L'atmosphère était également différente de celle des autres classes. Elles
pouvaient enfin exprimer ce qui relevait de l'affectif, dans une forme artistique
personnelle. Ce n'est pas qu'on ne leur demandait que cela; il y avait bien aussi, dans
une proportion à peu près égale, des apprentissages plutôt théoriques en regard de
l'étude du langage plastique.
Toutefois, ces derniers s'opéraient avec l'aide d'exercices pratiques.
L'utilisation de ces modes d'apprentissage (affectifs, pratiques et théoriques) a fait en
sorte qu'elles ont le sentiment d'équilibrer les composantes de leur personnalité. C'est
ce qui fera dire à une participante à la recherche qu'
en secondaire quatre, mon cours d'art, c'était mon cours... C'était de
l'or pour moi. Enfin, je me sentais à ma place. J'avais l'impression
d'apprendre d'autre chose qu'on me demandait d'apprendre dans les
autres cours. Et j'avais le droit d'être ce que j'étais. Je pouvais
m'exprimer, on m'encourageait et je me sentais respectée et valorisée
dans cela. (5:1:34)
C'est également pour ces motifs que la personne souhaite transmettre la
création à l'autre. Elle veut que ce qu'elle a vécu, d'autres puissent le vivre pour
qu'ils apprennent autrement, expriment ce qui relève de l'affectif et trouvent leur
équilibre. Qu'ils apprennent autrement en souhaitant que les apprentissages découlent
à la fois des processus expérientiels et des processus conceptuels et qu'ils soient
effectués dans un cadre différent et dans une ambiance différente que ceux
coutumiers. Cela aura pour conséquence de produire chez l'élève un apprentissage
plus global ayant des répercussions sur plusieurs aspects de sa personne.
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Ces cours-là, comme je te le disais, ça m'a quasiment sauvée. Alors, je
me suis dit que, tu sais, c'est pas tout le monde qui croit à ça le côté
éducatif de l'art. L'idée est bien ancrée chez les gens que c'est du
bricolage, du garochage, du gnigni, du gnagna. Mais non, c'est
justement pas ça. Ça va bien au-delà. C'est tout ce que ça m'a permis
de vivre, autant du côté du senti que du côté de l'apprentissage du
langage et des notions d'histoire de l'art. C'est culturel. C'est réfléchi
aussi, mais ça aide le jeune à le faire bien grandir, à lui faire faire des
prises de conscience. (6:3:17)
La personne en formation à l'enseignement des arts a l'intention d'y parvenir
en proposant des choix thématiques ouvrant à l'expression et à l'émotivité. Elle
souhaite également mettre en place une atmosphère de travail tenant compte de
l'affectivité par la création. Elle reconnaît ainsi le bienfait que l'expression relevant
de l'affectif dans l'activité créatrice a produit chez sa propre personne. Elle souhaite
participer à l'atteinte d'une forme d'équilibre chez l'élève tout en désirant transmettre
à l'autre ces connaissances relatives à la création qui relèvent d'une forme
d'harmonie entre les facultés intuitives et rationnelles de la personne. C'est en
proposant des situations favorisant des ressources cognitives et d'autres sollicitant
différentes dimensions de la personne qu'elle souhaite y parvenir. Elle sait, par
expérience, que le processus créateur renferme un potentiel équilibrant.
En fait, la personne prend conscience que l'expérience créatrice l'a amenée à
se créer elle-même. C'est ce qu'elle souhaite faire pour l'autre, c'est-à-dire pour
l'élève à qui elle enseignera. Elle se souvient que l'adolescence a été une période
excessivement difficile. Sans la création artistique, plusieurs des personnes
participantes se demandent ce qui serait advenu d'eux. Les expressions suivantes en
témoignent : «Ça m'a sauvée, ça m'a aidée, ça m'a permis de continuer». Mais il n'y
a pas que le côté salutaire dans la pratique créatrice, il y a le côté formateur et
émancipateur de la personne. Celui qui fera dire à une participante: «Ça aide à se
faire, c'est difficile à dire... je veux dire que ça amène le jeune à se découvrir et à
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aller dans son sens. Lorsque tu pousses une idée et que tu la mets sur une feuille de
papier ou dans une motte de terre, tu te pousses aussi. Comprends-tu?» (6:3:7)
Ainsi, elle souhaite que le travail créateur favorise le développement de
l'élève. Elle veut qu'il engendre plusieurs niveaux d'apprentissage. Elle veut qu'aux
apprentissages inhérents au langage artistique se jumellent d'autres types
d'apprentissage relatif au développement de l'élève.
Toutefois, elle est consciente que la création de soi par la création demande un
antécédent de formation chez le futur enseignant s'échelonnant sur un temps scolaire
assez long, afin que l'effet produit se fasse ressentir au niveau du développement de
la personne. Elle est consciente également que cela nécessite un investissement assez
important chez l'élève, ce qui fait en sorte qu'il a le sentiment d'y avoir «mis du
sien». À la suite du travail créateur, l'élève éprouvera un sentiment de fierté et de
dépassement.
Finalement, elle croit que le développement des tous ces aspects chez l'élève
fera en sorte qu'elle vivra la création par le fait de la transmettre à l'autre.
Moi, je voyais qu'à travers l'enseignement, je pouvais produire, en
faisant produire des élèves. De toute façon, on a toujours des
recherches à faire, on a à élaborer un plan de cours, à avoir une idée
stimulante, à enseigner des notions. Pour moi, tout cela, c'est de la
créativité. Et c'est comme cela que je fais une sorte de transfert entre
ma création et celle des élèves finalement. Aussi, le fait de voir que
l'élève s'est dépassé et a compris quelque chose dans l'activité que tu
lui as fait vivre, ça aussi c'est une sorte de création pour moi. (8:2:10)
Ainsi, elle éprouve le sentiment que, lorsqu'elle fait créer l'élève, elle crée
également. Cela fait en sorte qu'elle se sent créatrice lorsqu'elle fait vivre des
situations de création novatrice aux élèves et lorsque l'élève montre qu'il comprend
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quelque chose de nouveau, qu'il ressent de la fierté vis-à-vis de son travail ou qu'il
s'est dépassé lors de la réalisation de l'œuvre.
J'ai l'impression de créer dans le sens que je vois mes jeunes en état de
création. C'est sûr que si j'arrive à apprendre à mes jeunes c'est quoi
la création. C'est certain que, par le biais d'eux, je vais la vivre, c'est
certain que je vais revivre comme si c'était moi qui étais en train de
créer ça. C'est comme un enfant que tu mets au monde et que tu
amènes plus loin. C'est de la création à l'état pur. (1:3:14)
C'est avec l'étude du phénomène de vivre la création par la transmission à
l'autre que se termine l'étude du second mouvement. Celui-ci, complémentaire à
l'étude du premier, illustre l'apport important de l'autre, dans la construction de sens
que revêt la création chez la personne en formation à l'enseignement des arts. Dans
im premier temps, l'influence exercée par un proche, souvent la mère, a fait en sorte
que non seulement l'expérience créatrice est apparue tôt dans l'existence, mais
qu'elle a été considérée comme importante de la part de la personne créatrice. Dans
un second temps, cette analyse nous fait comprendre le rôle déterminant qu'a joué un
professeur d'art marquant dans son désir de vouloir transmettre à l'élève afin qu'à son
tour, elle puisse exprimer ce qui relève de l'affectif, apprendre autrement, parvienne à
s'équilibrer pour qu'elle puisse se créer en créant.
5. LE TROISIEME MOUVEMENT: DE LA CREATION VERS
L'ENSEIGNEMENT DES ARTS
Tout comme l'était le second mouvement, le troisième en est un également
complémentaire au mouvement dominant constitué par celui de l'être vers la création.
Aussi, puisque ce mouvement concerne davantage les prises de conscience en
regard du sens que la création revêt dans l'existence de la personne ainsi que les
aspects déterminants qui ont fait en sorte que celle-ci soit orientée vers une formation
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à l'enseignement des arts, il n'est pas surprenant que certains croisements puissent se
dessiner entre le second mouvement, celui de l'être et de l'autre et celui-ci. C'est le
27
cas notamment pour le désir de vouloir transmettre à l'autre et en ce qui concerne
l'influence exercée par un proche ou par un professeur d'art marquant. Cela
s'explique par le fait que ces aspects significatifs de l'expérience créatrice sont tout
autant déterminants pour l'articulation du second mouvement que pour celui-ci. De
plus, puisque «l'autre» et «l'enseignement des arts» sont tous deux des aspects
composant le pôle monde dans le triangle de la formation, il n'est pas étonnant non
plus que certains regroupements s'opèrent entre les mouvements.
Sous la perspective de vouloir comprendre le sens de la création chez la
personne en formation à l'enseignement des arts, cette partie de l'analyse fait ressortir
que l'établissement des rapports entre la création et le choix de se diriger dans une
formation à l'enseignement des arts constitue un aspect majeur. C'est plus
particulièrement lors de la troisième séquence d'entretiens, celle consacrée à la
réalisation d'une forme de synthèse en regard du sens de la création, que la majorité
des éléments significatifs de ce troisième mouvement ont émergé de l'analyse des
données.
Comme trame de fond à cette analyse, une structure établissant des liens entre
les différents éléments significatifs s'est dessinée. Cette modélisation est présentée à
la figure 62. Tout comme les figures des deux autres mouvements analysés
précédemment et illustrant la manière dont les phénomènes se lient les uns aux autres,
il importe de rappeler le caractère non mécanique de cette articulation.
27 Comme cela a été mentionné lors de l'analyse du premier mouvement, celui de l'être vers la
création, l'élément significatif constitué par le souhait de vouloir transmettre à l'autre en est un se
retrouvant également contenu dans le premier mouvement. 11 correspond à l'élément terminant
l'analyse du premier mouvement et amorce celui du second mouvement, soit celui de l'être vers
l'autre.
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Figure 62
Structure du troisième mouvement ; de la création vers l'enseignement des arts
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5.1 Le choix dans la formation
Ce mouvement de sens débute par une prise de conscience de la part de la
personne créatrice qui comprend que la création est un agent de formation, formation
à une discipline artistique par la découverte d'un langage certes, mais aussi l'auto
formation. En effet, elle reconnaît le pouvoir auto-constitutif du travail de création et
prend conscience du développement personnel effectué en regard de l'étude de la
création artistique. Une participante dira : «Le fait d'avoir toujours créé, de toutes
sortes de manières, ça m'a comme faite finalement. En tout cas, cela a sûrement joué
un rôle important dans le fait que je sois ce que je suis présentement». Une autre dira :
Je pourrais dire que cela a fait en sorte que je me connais davantage.
Aller fouiller, aller chercher à l'intérieur de soi-même, toutes ces
connaissances-là que j'ai acquises, autant celles qui font référence à
moi que celles qui font référence à l'histoire de l'art, au langage
plastique, je trouve que ça m'a véritablement formée. Mais être plus
soi-même, à quelque part, ç'est peut-être là que se trouve la vraie
formation. (8:3:14)
Toutefois, ce n'est pas uniquement en regard de sa propre existence qu'elle
recoimaît la création comme agent de formation mais aussi envers les jeunes. De
nombreux passages du Verbatim en font état.
C'est transmettre la passion. Enseigner, c'est de permettre à l'élève de
voir autrement pour qu'il puisse avoir le goût de créer. C'est pour le
développer. On développe la personnalité et on développe
l'imaginaire. La création, ça part de l'imaginaire aussi. Si un enfant est
brimé dans ses idées, il ne pourra pas s'exprimer. Pouvoir être capable
de s'exprimer, c'est un bon point de départ pour être capable de créer,
d'inventer. Je crois que créer, ça lui permet de se rendre compte qu'il
est capable de réaliser, d'être créateur, pas comme Dieu, mais comme
quelqu'un qui est capable d'inventer à partir d'un matériau banal que
tu peux trouver. Avec ça, tu peux en faire quelque chose
d'extraordinaire. (4:3:11)
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Dans l'exemple suivant, c'est toutefois le caractère auto-formateur qui ressort
davantage.
Tu vois, la création est à mon avis le seul endroit où le jeune est libre
de faire ses propres apprentissages. Il n'a pas de contraintes. Bien,
quand quelqu'un crée, il peut se mettre les contraintes qu'il veut, mais
c'est lui le chef d'orchestre. C'est comme un apprentissage qu'il fait
lui-même. C'est un auto-apprentissage. C'est ça dans le fond que ça
développe chez l'enfant. Être fier de lui pour ce qu'il fait, pour ce qu'il
est. (1:1:15)
Le caractère formateur de la création amène les personnes à évoquer des
moments de leur histoire personnelle où la création s'est opérée à la fois
naturellement et institutionnellement.
De la sorte, la personne se souvient d'épisodes de son parcours où la
formation par la création s'est effectuée avec aisance et naturel en dehors du contexte
scolaire. Elle se remémore également des moments où la formation à la création s'est
effectuée de manière rationnelle hors du contexte scolaire.
Chez moi, c'était naturel. J'aimais non seulement dessiner pour le
plaisir, mais je m'inventais des défis que je relevais. Tu sais, à six ans,
s'asseoir bien sagement et se mettre à dessiner d'observation son
toutou, à huit ans, dessiner des nez jusqu'à ce que l'on soit capable de
les faire de manière réaliste, c'est pas commun. Mais j'aimais vraiment
ça. On aurait dit que c'était normal de faire ça et qu'en quelque part, ça
faisait partie de moi. J'ai toujours eu l'impression d'être dans mon
élément en faisant cela. Plus tard, j'ai laissé tomber le réel pour aller
vers l'imaginaire. (5:3:11)
Dans un contexte institutionnel, les personnes évoquent des moments de leur
histoire où la formation s'est effectuée à travers des projets de tous ordres. C'est
notamment et particulièrement le cas lors de la poursuite des études collégiales, si
bien que cela leur fait dire que ce moment de leur formation a été véritablement un
lieu de découverte.
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C'est également souvent dans un contexte institutionnel que l'expérience de la
rigueur s'est effectuée.
En secondaire deux, il a fallu faire un travail à l'encre de Chine et au
point; il fallait dessiner une maison de style canadien. Le format était
grand en plus ; 24 x 36! Et bien, au début, je trouvais qu'il nous en
demandait trop le professeur. Après, j'ai vraiment aimé ça! Pour le
remettre à temps, je le continuais toujours à la maison avant de me
coucher. Je passais environ 1 h à 1 h 30 sur ce dessin chaque soir. À
force de répéter toujours le même geste avec le même rythme,
j'arrivais à être dans un état comme méditatif. Ce fut difficile et
exigeant comme travail, mais j'ai appris quelque chose là-dedans.
(4:1:15)
De plus, les personnes ont tendance à penser que l'exercice de la création dans
un contexte de formation universitaire représente un aspect essentiel de leur
formation à l'enseignement universitaire. Ils vont même jusqu'à relativiser
l'importance de leur formation psychopédagogique comparativement à leur formation
artistique.
Moi là, j'ai l'impression que ce que j'ai fait à l'université, ce qui reste
de ça, c'est ce que j'ai produit. Le reste, je n'ai pas l'impression que ça
m'apporte beaucoup présentement. Au sortir de l'université, lorsque
j'enseignerai, je vais m'imprégner de ce que j'ai appris en création
parce que j'ai l'impression d'être plus une personne en création qu'en
enseignement. Je veux dire que les cours d'enseignement et les stages,
ça aide mais j'ai l'impression que ça donne de la fausse sécurité ou de
la fausse insécurité. Je ne veux pas trop leur accorder de l'importance
parce que j'ai toujours eu l'impression que je vais savoir ce que c'est
enseigner lorsque je serai dans ma classe, avec mes groupes. Je ne
peux pas avoir l'idée de ce que ça va être avant de l'avoir vécu. Tout
est plus axé sur la question de la création. Là, je sais par expérience de
quoi je parle. J'ai l'impression que c'est ça qui me reste et c'est là-
dessus que je vais compter pour mon enseignement. Quand je conçois
des cours, c'est là-dessus que je réfléchis. Le reste, c'est un peu de la
cuisine. (1:3:35)
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Cela les amènent à réitérer l'influence qu'un professeur d'art a exercé quant à
sa décision d'étudier en enseignement des arts. Un participant dira :
Il [le professeur d'art] me mettait toujours au défi. Il connaissait mes
capacités et les poussait toujours un peu plus. Moi, j'aimais ça.
Lorsque fut venu le temps de faire mon choix d'orientation pour le
cégep, cela ne fut pas bien bien long; je voulais faire ce qu'il faisait.
(4:3:5)
Cette décision a été prise de manière intuitive et rationnelle. Pour certaines
persormes, c'est un choix inconscient, spontané ou instinctif, qui a fait en sorte que
les personnes se soient orientées vers l'enseignement des arts. À cet égard, elles se
souviennent que c'est sans évaluation préalable des conséquences que ce choix s'est
effectué. En ce sens, elles écoutaient leur nature profonde. Une participante dira :
«C'est un choix instinctif. Dans le fond, je n'ai pas choisi d'aller en art, c'est la
création qui m'a choisie. Je n'ai pas eu le choix. Ça toujours été ça». (3:2:2)
Pour d'autres, la décision relative à une orientation de carrière repose sur un
choix conscient et raisonné. C'est en évaluant préalablement les conséquences que le
choix de se former à l'enseignement des arts s'est effectué. Ce choix tenait compte et
de ses intérêts personnels et du contexte social.
Je n'ai pas pensé tout de suite à m'orienter vers les arts. J'écoutais
beaucoup mon père qui me suggérait d'aller en secrétariat, dans un
métier conventionnel. Alors j'ai fait un an de secrétariat. Je n'ai
vraiment pas aimé. Ensuite, je me suis orientée vers l'esthétique parce
que j'aimais le côté maquillage et la dextérité manuelle. C'est à ce
moment-là que j'ai réalisé... Mon cours se donnait à la polyvalente.
Juste en face de la classe, il y avait un local d'arts plastiques. Puis, à
chaque fois que je passais, il y avait un cours qui se donnait auprès des
élèves. Je regardais et ça me faisait remémorer le secondaire. Et c'est
là que le déclic de m'orienter vers l'enseignement s'est fait. Mon père
quand il a vu que j'avais de la difficulté à trouver ma voie, il m'a
laissée tranquille et j'ai décidé moi-même de m'inscrire en arts
plastiques au cégep. J'avais perdu du temps. Le seul regret que j'ai,
c'est de ne pas avoir été tout de suite en art. Mais mon choix était plus
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réfléchi. Je savais que j'aimais créer et que je voulais transmettre cette
passion aux jeunes. (8:3:15)
Lors de la prochaine section, il sera question de la manière dont la personne
appréhende la dichotomie entre créer et enseigner.
5.2 La résolution d'une dichotomie
Entre leur aspiration à vouloir créer pour eux-mêmes (c'est-à-dire non pas
pour compléter un travail scolaire, ni pour exposer et montrer aux autres leur
production mais bien uniquement par satisfaction personnelle, de manière gratuite,
sans valorisation d'aucune sorte) et celle de vouloir transmettre à l'autre (pour les
motifs déjà énumérés lors de l'analyse du second mouvement), il y a là un sentiment
dichotomique, rupture de sens et aspirations contraires.
Puisqu'elles considèrent la création comme élément central de leur existence
et comme élément de formation autant pour elles-mêmes que pour les élèves à qui
elles enseigneront, ce sentiment dichotomique a été résolu par une réflexion les ayant
amenées à concevoir la création artistique comme phénomène majeur dans leur
formation universitaire. Cette croyance les amène à considérer la création en tant que
lien unissant la formation pratique en art et la formation pratique en enseignement.
Dans le fond, ce qu'il y a de commun entre les cours d'ateliers et les
cours de pédagogie, c'est la création que ça conceme. Que tu
t'investisses dans ta propre démarche ou que tu te prépares à
enseigner, c'est la démarche créatrice qui fait le lien. Moi, ça m'a pris
un peu de temps à comprendre ça. Au début, je voyais ça
complètement coupé. J'avais de la misère à faire le lien. Mais
maintenant, c'est devenu clair. Que tu fasses de la création ou que tu
aides les jeunes à en faire, ça provient de la même source. (6:2:5).
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La reconnaissance de la création comme facteur unificateur entre l'art et
l'enseignement prend la forme d'un engagement, engagement vis-à-vis de soi-même
en regard de ses aspirations personnelles et engagement vis-à-vis de la société. Le
choix de poursuivre une formation à l'enseignement des arts amène à poser un acte
responsable vis-à-vis de soi et vis-à-vis de la société et s'appuie sur le sens que la
création comporte un caractère formateur et transformateur. Il y a quelque chose, dans
cet engagement-là, qui relève de la gravité, du solennel, qui a une importance
particulière en regard de son existence. Faire le choix de créer pour soi et d'aider
l'autre à créer, en tant qu'artiste et qu'enseignant, c'est se positionner en regard de
son champ de valeurs et accorder de l'importance à la création en mobilisant le corps,
le cœur et l'intellect dans l'expérience créatrice. Certains iront jusqu'à dire l'âme
aussi.
Quand je dis que la création a beaucoup de valeur pour moi, c'est pas
rien. Cela a des implications profondes. Quand je te dis que je vais
continuer à créer et que je vais m'investir dans l'enseignement, c'est
sûr que ça implique beaucoup d'énergie, de temps et de volonté. Moi,
j'ai parlé à des enseignantes qui avaient cessé de produire et qui le
regrettent. Je ne veux pas que cela m'arrive. La création, elle fait partie
de ma vie. Puis, ça se fait tout seul, je pense. Il y a plein de petits
moments de création dans ma joumée et j'ai toujours mon cahier que
je sors tout le temps. On a deux mois l'été aussi. Quand je te dis que je
veux enseigner, c'est pas un job de neuf à cinq; ça veut aussi dire
monter des projets en dehors des heures de travail pour stimuler les
jeunes à créer, aller faire des visites dans les musées pour leur faire
découvrir plein de choses... Quand je te dis que la création, dans ma
formation, dans ma vie, ça a de la valeur, ça veut dire aussi cela. Si j'ai
décidé de m'en aller en enseignement des arts, ce n'est pas parce que
je n'assume pas le fait que je suis une artiste parce j'ai l'impression
que, fondamentalement, je suis une artiste. Mais je suis une pédagogue
aussi. Donc, c'est de jumeler les deux et d'arriver à quelque chose de
vraiment génial avec ça. (5:3:5)
De la sorte, s'engager dans la création comme artiste et enseignant ce n'est
pas uniquement allier nécessité personnelle et contribution sociale, cela témoigne
également d'une forme de conduite de vie renfermant un pouvoir anticipatif. Entre les
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traces du passé laissées par la pratique répétée de la création et les possibilités
d'avenir, le présent se situe dans l'engagement envers la création.
C'est avec le phénomène de l'engagement que se termine l'analyse du
troisième mouvement du sens de la création chez la personne en formation à
l'enseignement des arts. Cette analyse s'est consacrée à l'étude des phénomènes
contenus entre le savoir épistémologique relatif à la création et le choix de
l'enseignement des arts.
Ce mouvement débute avec la prise de conscience que la création constitue un
véritable agent de formation non seulement pour soi mais pour les jeunes et futurs
élèves. La valeur accordée à cette formation, poursuivie naturellement et
institutionnellement, a été renforcée par l'influence exercée par un proche lorsqu'elle
a été opérée dans un contexte naturel et par celle d'un professeur d'art
particulièrement marquant lorsqu'elle a été opérée dans un contexte institutionnel. Le
caractère autoconstituant de la création a motivé un choix, celui de poursuivre une
formation en enseignement des arts au sein de laquelle le sentiment dichotomique
éprouvé entre le désir de créer pour soi et celui de transmettre à l'autre se trouve
résolu dans l'engagement envers la création.
C'est avec cette synthèse que se termine ce chapitre portant sur l'analyse et
l'interprétation des résultats. Le prochain chapitre est consacré, pour sa part, à la
discussion ainsi qu'aux réponses aux questions de recherche.
DOUZIEME CHAPITRE
LA DISCUSSION
Nous avons longtemps été, je crois que nous serons encore, les hôtes de la
création. Nous devons à notre hôte la courtoisie du questionnement.
- Georges Steiner, Grammaire de la création (2001)
L'essentiel de ce chapitre présente une discussion sur cette compréhension du
sens de la création chez la personne en formation à l'enseignement des arts à laquelle
je suis parvenue grâce à cette recherche.
Cette compréhension prend forme dans la première section, en effectuant un
retour sur les auteurs. En deuxième section, elle se concrétise par les réponses
données aux questions spécifiques de la recherche permettant de dégager le sens de la
création chez la personne en formation en enseignement des arts.
1. LE RETOUR SUR LA RECENSION DES ECRITS
L'une des conclusions émergeant de la recension des écrits a mis en évidence
l'inexistence de recherches portant sur le sens de la création chez la personne en
formation à l'enseignement des arts. Cela n'a rien d'étonnant puisque ce sujet
particulier s'inscrit dans un ensemble plus vaste qu'est celui de la recherche sur la
formation à l'enseignement des arts et que ce dernier est également peu développé
(Zimmerman, 1994).
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De plus, il importe de rappeler ici que la démarche qui m'a guidée tout au
long de cette recherche en est une située dans la perspective de comprendre un aspect
à la fois singulier et complexe de la formation, aspect qui, de prime abord, semble
sortir quelque peu des sujets normalement développés par la recherche actuelle en
formation à l'enseignement des arts.
Ces remarques justifient le fait que le présent retour sur les auteurs sera bref et
orienté principalement sur les écrits qui adoptent une méthodologie qualitative de la
recherche. En accord avec Paillé et Mucchielli (2003), je suis plutôt d'avis que le
retour sur la recension des écrits «devrait aiguiser la sensibilité théorique du
chercheur et non l'engorger ou l'endormir» (p. 47). De la sorte, c'est dans un esprit
d'ouverture, en revenant vers la formation à l'enseignement des arts, d'une part, et en
souhaitant établir un pont entre là où en est la réflexion sur le sens de la création et les
données de la recherche, d'autre part, que la présente section est élaborée. Cette
demière empruntera une structure similaire à celle développée lors de ladite recension
en opérant, dans un premier temps, un retour sur le contexte québécois de la
formation à l'enseignement des arts et, dans un second temps, une mise en
perspective d'écrits développés par la recherche en enseignement des arts en regard
des résultats de la recherche.
1.1 Les résultats en regard du contexte québécois de la formation à
l'enseignement des arts
Le bref historique présenté à la section portant sur la recension des écrits
(quatrième section du premier chapitre) a permis de dégager une constante en matière
de formation à l'enseignement des arts au Québec; celle que l'art ne saurait être
enseigné que par des individus faisant usage de leur potentiel créateur. Cette croyance
débute avec la fondation même de l'École des Beaux-Arts de Montréal, où la
formation de la personne se destinant à l'enseignement se résumait à peu de chose
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près à la pratique en atelier. Cette conviction persiste par la suite avec la venue de
madame Irène Senécal, personnage influent dans le domaine de l'enseignement des
arts au Québec et instigatrice des programmes officieux puis officiels en pédagogie
artistique. Cette croyance demeure fortement ancrée aujourd'hui chez les personnes
chargées de la conception des nouveaux programmes de formation à l'enseignement
des arts dans le contexte universitaire. Elle se manifeste concrètement par le maintien
d'ime part importante de la pratique de la création en atelier (Gosselin et al, 1998).
Compte tenu des tendances en regard de la recherche en éducation orientées
vers la professionnalisation de l'enseignement et des politiques ministérielles en
matière de formation des maîtres, il est à-propos de porter un regard critique sur la
pertinence de vouloir encore conserver une solide formation en création artistique
dans les programmes d'enseignement des arts, de remettre en question la perspective
historique appuyant cette volonté de situer la conduite de la présente recherche en
regard des nouvelles tendances de la recherche en éducation, plus particulièrement en
ce qui a trait à la professionnalisation de l'enseignement.
Retombée intéressante, voilà que certains résultats de la recherche nous
informent sur la qualité de la formation à l'enseignement des arts. En effet, l'étude du
troisième mouvement de sens, celui de la création vers l'enseignement des arts, se
termine par la reconnaissance du caractère central occupé par la création dans la
formation à l'enseignement des arts. Selon l'analyse, la démarche créatrice,
connaissance inhérente en art, apparaît non seulement au cœur des apprentissages du
futur maître d'art, mais elle sert en quelque sorte de passerelle de sens entre la
formation à la pratique de la création et celle à la pratique de l'enseignement.
Le fait que ces personnes considèrent la création en tant que phénomène
central de leur formation, qu'elles soient capables d'expliciter les motifs sur lesquels
repose cette conviction, que cette croyance émerge de leur conscience, bref que cette
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conviction provienne de l'acteur principalement concerné par cette formation,
réitérerait la pertinence que l'art ne saurait être enseigné que par une personne ayant
fait l'expérience de la création d'où la pertinence de sauvegarder un axe fort en
matière de formation à la pratique artistique.
Dans ma formation universitaire, on dirait que ce qui compte le plus,
ce sont les cours d'atelier. Je te dis ça parce que j ai aussi 1 impression
que c'est cette expérience-là qui va me rester lorsque j'enseignerai.
Lorsque je planifierai une activité et que je penserai à trouver une
bonne idée, je vais me baser sur ce que j'ai appris de la création. Le
reste, on dirait c'est semblable à une recette pour amver à un résultat.
Tandis que ce que je souhaite, c'est d'amener les élèves à créer. Alors,
pour y parvenir, c'est sur ma propre expérience de création que je vais
me baser. (1:2:31)
Par ailleurs, au centre des développements en matière de professionnalisation
de l'enseignement réside deux nouvelles finalités : le perfectionnement et le
développement professionnel par la réflexion sur l'action. Inspirées des travaux de
Schôn (1983, 1987), les nouvelles manières de faire de la recherche s'appuient sur la
conviction que la pratique et la réflexion sur cette même pratique constituent des
occasions de développement professionnel. Deux principes sous-tendent cette
affirmation : le caractère complexe de la réalité éducative et la conviction que
l'enseignant est un acteur social «créateur de significations, un être en devenir qui
change au rythme du contexte, de son univers intérieur, de ses projets et désirs»
(Anadôn , 2000, p. 28).
Tout au long de cette thèse, j'ai mentionné à maintes reprises le caractère
complexe du sujet de la recherche qui m'a fait prendre en considération la pluralité
des aspects en jeu. Mes positionnements épistémologique, théorique et
méthodologique découlent du fait que je considère le futur enseignant d art en tant
qu'individu porteur de signification. D'une certaine façon, la présente étude s inscrit
dans le courant des nouvelles préoccupations de la recherche en éducation, plus
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particulièrement celles concernées par la formation initiale où le concept de pratique
réflexive, contextualisé ici en fonction de la pratique de la création, constitue une
forme de recherche au sein de laquelle la réflexion du praticien est source
d'autoformation. Toutefois, le point de vue demeure différent de celui adopté
habituellement par les nouvelles tendances de la recherche éducationnelle; plutôt de
mettre au centre des préoccupations la pratique éducative, c'est la pratique de la
création mise cependant en lien avec celle de l'enseignement qui constitue le propos
central. L'intention de comprendre le sens de la création s'opère du point de vue de la
persorme en formation, capable de réflexion, de connaître en regard de son expérience
créatrice et responsable de ses choix. Cette perspective s'inscrit également dans les
visées des tendances actuelles de la recherche en éducation.
La prochaine section de ce chapitre tente d'établir une passerelle de sens entre
certains écrits portant sur la recherche en enseignement des arts et les résultats de la
présente recherche.
1.2 La mise en perspective de sujets développés dans la recherche en
enseignement des arts en regard des résultats de la recherche
D'emblée, je réitère que cette section est orientée sur la recherche portant sur
la formation à l'enseignement des arts plutôt que celle portant sur le sens de la
création dans un contexte de formation à l'enseignement des arts puisque ce sujet n'a
pas été investigué.
Certains résultats de la thèse de Chao (2000) démontrent que les raisons
motivant le choix des personnes étudiant en enseignement des arts, et ce, bien
qu'elles ont été instruites dans deux systèmes différents de formation, demeurent
similaires et reposent en partie sur la présence d'un intérêt réel pour les arts remontant
à la petite enfance. Ces résultats sont corroborés par ceux de la présente recherche. En
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effet, non seulement les personnes participantes à la recherche ont des souvenirs
persistants de moments de création artistique qu'elles peuvent décrire de manière
détaillée, mais certaines attitudes identifiées comme des prédispositions psychiques
(c'est-à-dire une certaine perméabilité au monde, une facilité à entrer dans son
imaginaire et une attitude ludique) à la création étaient déjà présentes dès la petite
enfance. Étonnamment, certains gestes effectués dans la petite enfance se situent au
cœur des pratiques actuelles de création pour certaines. C'est notamment le cas pour
une participante travaillant la peinture directement en la déposant sur sa main, le cas
également pour cette autre qui a pris très jeune l'habitude de collectionner des objets
naturels et de les organiser en petits assemblages, le cas également pour cette autre jj
personne travaillant le mouvement d'un geste souple rappelant certains tracés
fondamentaux du stade du gribouillage. Sous cette perspective, cette recherche aura
permis à la persorme de prendre conscience que ses intérêts pour la création artistique
qui remontent à des sources dont la profondeur n'est pas de l'ordre de l'anecdotique
mais relève bien de l'essentiel.
L'une des conclusions à laquelle Auseon (1996) est arrivée dans sa recherche
portant sur le problème de la connaissance disciplinaire quelque peu limitée chez les
futurs enseignants, c'est la contribution unique qu'apporte la pratique artistique dans
la planification et dans l'enseignement dispensé par les stagiaires. Cette conclusion
trouve également écho en partie dans la présente recherche puisque la contribution
importante de la pratique artistique dans la formation de la personne participante a été
maintes fois soulevée. Toutefois, la présente étude ne présumait pas d'une
connaissance disciplinaire limitée de la création, soit ce sur quoi repose en partie le
savoir disciplinaire. Un peu en amont de ce problème, j'ai plutôt souhaité connaître
justement quelle connaissance la personne participante à la recherche avait de la
création et de la pratique qui lui est inhérente. Or, cette étude révèle que le savoir
disciplinaire relevant de la pratique artistique est bien présent chez elle; les
apprentissages relatifs aux gestes et aux techniques, le savoir contenu dans la
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démarche artistique, le développement d'une démarche de création personnelle
entrepris à l'université, plusieurs extraits de Verbatim en font foi. Le savoir inhérent à
la création artistique a suffisamment été développé pour affirmer que la connaissance
qu'elle en a est loin d'être limitée. Toutefois, on dirait qu'elle n'en prend pas
conscience. Basé sur un savoir pratique, c'est-à-dire un savoir singulier et
contextalisé incluant l'humain et son système de valeur (Var der Maren, 1995), ce
savoir qualitatif apparaît en tant que connaissance personnelle plus ou moins
accessible à sa compréhension. Partant, le véritable problème se situe, à mon sens, du
côté de l'actualisation de ce savoir. Au sortir des trois séances d'entretiens, la
personne prend conscience de tout ce qu'elle sait à propos de la création. De la sorte,
cette étude aura permis d'identifier des mécanismes faisant en sorte que de la
réflexion sur la pratique créatrice naisse une forme de savoir actualisé. Ce savoir est
rendu accessible pour l'action, dans le contexte de la classe, dans celui de l'atelier
personnel, ou encore, dans celui plus global qu'est là où toute expérience créatrice
peut se présenter, c'est-à-dire dans le monde-vie.
L'article de Gosselin et al. (1998) portant sur une représentation de la
dynamique de la création a pour but le renouvellement des pratiques éducatives. C'est
en considérant l'importance d'inciter les enseignants en formation à se donner une
représentation articulée de la dynamique de création que les auteurs proposent une
modélisation du processus de création. En conclusion, les auteurs soulignent l'intérêt
de leur modèle pour l'aménagement des conditions favorisant le développement des
potentialités créatrices des futurs maîtres d'art. Ils ajoutent que, s'ils ont souhaité
mettre en contact cette représentation ainsi que d'autres du processus créateur avec
les futurs maîtres d'art, c'est dans le but de guider les actions et les décisions qu'ils
auront à prendre lorsqu'ils planifieront leur enseignement ou interagiront avec les
élèves.
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Comme mentionné lors de la recension des écrits, plusieurs aspects de notre
recherche s'inscrivent dans les mêmes visées que la recherche de Gosselin et al.
(1998), notamment en ce qui a trait à la reconnaissance de l'importance du
développement d'une compréhension articulée de la création chez l'enseignant en
devenir. Toutefois, il importe ici de souligner des aspects qui sont dissemblables. En
premier lieu, le sujet spécifique des recherches diffère. Celui de Gosselin et al. (1998)
concemait précisément une modélisation de la dynamique de la création. Le sujet de
la présente thèse ne porte pas sur la création comme telle. Située en amont de cette
préoccupation, son propos porte sur le sens de la création. Le sens, toujours issu
d'une mise en relation de quelque chose avec quelque chose d'autre (Paillé et
Muchielli, 2003), s'articule à l'intérieur d'une mise en forme d'un certain nombre
d'éléments significatifs reliés soit à la mise en ordre des éléments marquants vécus
par la personne au cours de son existence, soit à la valeur qu'elle attribue à
l'expérience créatrice, ou encore, à la direction vers un but qu'elle souhaite atteindre.
Bien que certains phénomènes identifiés dans l'analyse, notamment en ce qui a trait
aux prédispositions, peuvent êtres accolés à la démarche créatrice et faire l'objet d'un
parallèle intéressant entre les deux études, leur véritable propos diffère. Il est donc ici
question de porter à la compréhension humaine le sens de la création tel qu'il est vécu
par la personne en formation. Cette compréhension prend ancrage dans l'histoire de
vie de la personne. Bien qu'il fut incontoumablement question de l'œuvre en train de
se faire lors de la seconde séquence d'entretiens portant sur la formation actuelle, la
théorisation à laquelle je suis parvenue provient d'un travail de terrain prenant
empiriquement ancrage sur l'expérience des personnes. Cette particularité constitue
un deuxième élément divergent puisque la recherche des auteurs précédemment cités
s'appuie sur les perspectives de chercheurs provenant principalement de la
psychologie et des sciences de l'art de même que sur l'expérience de création dans le
domaine des arts.
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Le chapitre écrit par Simpson (1998) dans la monographie intitulée Creating
Meaning through Art Teacher as Choice Maker fait une énumération des raisons pour
lesquelles les étudiants en enseignement des arts ont choisi cette formation. Toutes les
raisons mentionnées et précédemment énoncées dans la partie de la recension faisant
référence à cet écrit ont été corroborées par la présente étude. Toutefois, bien que la
compréhension des raisons pour lesquelles la personne s'est engagée dans une
formation à l'enseignement des arts ne représente qu'im aspect des données de la
recherche, celle-ci s'inscrit néanmoins à un niveau plus profond de compréhension.
Au sortir de cette expérience qu'a constitué sa participation, il appert que la personne
prenait progressivement conscience du fait que c'est dans l'ordonnance d'un
ensemble d'événements significatifs où interviennent valeurs et intentionnalité que
les raisons sur lesquelles repose son choix émergent.
Le chapitre écrit par Oison (1998) porte sur le rôle important exercé par le
récit d'un événement racontant une histoire. Selon l'auteur, la manière la plus
naturelle de raconter un événement réside dans la combinaison des langages verbal et
visuel. Les résultats de la présente recherche constituent un récit combinant ces deux
formes de langage au sein duquel les examens phénoménologiques font éloquemment
la démonstration de la logique naturelle qu'il y a à conjuguer les deux langages. Mais
il y a plus. Pour des fins de formation, l'élaboration du récit de création, instrument
de formation conceptualisé grâce à la conduite de cette recherche, développerait cette
attitude naturelle de combinaison du verbe et de l'image pour en faire un véritable
instrument de saisie de la pratique de la création telle qu'elle est exercée tout au cours
de l'existence.
Lors de la recension des écrits, j'ai mentionné qu'on pourrait quasiment parler
d'un cheminement en parallèle entre les préoccupations de recherche de Fahey (1994)
et les miennes. En effet, nos positionnements épistémologiques, notre intérêt pour les
approches biographiques ainsi que l'utilisation d'une méthodologie semblable en
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regard de la formation à l'enseignement des arts inscrivent nos intérêts à proximité
l'im de l'autre. Toutefois, le sujet demeure différent; alors qu'il cherche à comprendre
comment les professeurs en devenir assignent un sens personnel à l'expérience de
l'enseignement, je cherche plutôt à comprendre le sens personnel qu'ils assignent à la
création. Je souhaite ici terminer ce retour sur les écrits par l'importance que Fahey
accorde au sens de soi {sense of self). Il avance l'idée qu'il existe une relation
paradoxale entre la qualité de présence dans l'acte pédagogique passé et la qualité de
présence dans celui actuel, la première étant moins consciemment vécue que la
seconde. Or, lors de l'analyse du mouvement de sens intitulé «de soi vers la
création», les grands phénomènes que constituent le besoin de créer et la volonté de
créer s'inscrivent également dans un cheminement paradoxal au sein d'une forme de
continuum oscillant entre repli sur soi et ouverture au monde, entre mal-être et bien-
être, etc. Nombreux sont les chercheurs qui ont reconnu ces moments de forte
contradiction, notamment, Bemier et Perrault (1985) lorsqu'ils abordent le sens du
travail créateur chez l'artiste. Ils utilisent l'expression de «passage entre états de
tensions» pour parler de l'unité de la démarche. En effet, associé au plaisir de la
concrétisation comme à l'inquiétude du jugement, la connaissance pratique que
renferme la création lie intellect et émotion.
C'est précisément parce que la personne a expérimenté dans le passé et de
manière contradictoire la création, qu'elle parvient actuellement à en avoir une
connaissance aiguisée, ce qui génère entre autres chez elle le désir de s'engager dans
la pratique de la création et de l'enseignement des arts.
2. LES RÉPONSES AUX QUESTIONS DE LA RECHERCHE
Cette section est consacrée aux réponses aux questions spécifiques de la
recherche. La réponse à la question générale fera, pour sa part, l'objet de la section
suivante. Celle-ci visait à connaître le sens de T anthropophénomène de la création
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artistique chez la personne en formation à l'enseignement des arts. Les trois questions
spécifiques qui lui sont associées étaient les suivantes.
n  Première question - Comment la création artistique s'est-elle déployée au cours
de l'existence de la personne en formation à l'enseignement des arts?
n  Deuxième question - Comment la création artistique se manifeste-t-elle au sein
de la formation actuelle de la personne en enseignement des arts?
n  Troisième question - Quel sens la personne en formation à l'enseignement des
arts attribue-t-elle à la création artistique?
Sur le plan méthodologique, chacune de ces questions constituait
l'interrogation principale d'une des trois séquences d'entretiens. Partant, les
phénomènes issus de l'analyse des données inhérentes à chacun des trois entretiens
constituent respectivement les réponses à ces questions. Le contenu des prochaines
sous-sections donne la réponse à chacune des trois questions spécifiques.
2.1 Le déploiement du sens de la création dans l'existence
En fait, le récit biographique contenu dans la première entrevue nous permet
de voir que la création s'est manifestée très tôt dans l'existence. De manière naturelle
et encouragée par im proche, la création artistique s'est révélée sous l'apparence de
petites activités créatrices souvent vécues comme s'il s'agissait de jeux. Toutefois,
sous ce caractère ludique, il y avait là beaucoup plus qu'il n'y paraissait puisque
grande a été la portée de ces activités. En trouvant écho à des prédispositions
intérieures à l'égard du monde-vie, ces activités se trouvant en résonance avec la
partie profonde de l'être se sont fortement inscrites non seulement dans la mémoire
psychique mais elles l'ont été également dans celle biologique, celle du corps. Ainsi,
certains gestes artistiques qui ont été initiés là ont été repris puis maîtrisés pour se
manifester dans la démarche artistique actuelle.
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La création artistique expérimentée de manière naturelle l'a été de façon plus
structurée à l'âge scolaire. Plutôt sous forme de cours offerts par une municipalité ou
par des cours suivis en privé avec un artiste, la création s'est vue institutionnalisée au
secondaire par le suivi assez systématique de tous les cours disponibles offerts dans la
discipline des arts visuels. À l'adolescence, les difficultés éprouvées ont pu
s'exprimer par la création artistique, que ce soit dans un cours comme tel ou encore
de manière autonome. Cela a été le moment de connaître un aspect particulier de la
création, celui de ses potentialités expressives. La rencontre d'un professeur marquant
alliée à des prédispositions naturelles à l'égard de l'acte créateur ont été des éléments
déterminants pour la poursuite d'études en art au niveau collégial. Cette étape
correspond véritablement à la découverte, découverte et expérimentation de
matériaux, de procédés et de techniques, découverte des enjeux de l'art actuel et
découverte également de la personnalité en termes d'ouverture sur le monde.
Marqué par la complexité et la présence de phénomènes antagonistes, le
déploiement de la création s'inscrit dans un cheminement se manifestant autant dans
la durée que dans l'intensité. Du besoin à la volonté de créer, le désir de faire oscille
entre se distinguer et se découvrir, entre guérison et expression de soi, entre repli sur
soi et ouverture au monde, entre expression des difficultés et plaisir, entre mal-être et
bien-être. Marqué par la solitude et coupé du monde, l'être est habité et se retrouve
dans sa bulle. C'est de là, dans ce qu'il y a de plus intimement lié à l'être, que la
quête esthétique s'entreprend. C'est au prix de l'expérience d'états de tensions décrits
précédemment que la reconnaissance de ce qu'il y a d'essentiel en la personne se
révèle en l'œuvre créatrice. Celle enfin devenue autonome, coupée des considérations
égoïstes du créateur, s'offre en se donnant au regard de l'autre, libre et souveraine. Il
y donc ici exposition du travail créateur, fin du travail fait en privé et début de
l'œuvre rendue publique.
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Comme on le verra dans la section suivante, c'est à l'étape de la formation
universitaire qu'on peut considérer l'expérience créatrice en tant que développement
d'une véritable démarche, c'est-à-dire l'engagement vis-à-vis d'une certaine
production circonscrite dans un langage artistique particulier et authentique chez la
persorme.
Par ailleurs, le déploiement de la création dans l'existence s'inscrit
continuellement dans le quotidien. Ce n'est pas qu'il y ait quotidiennement travail sur
l'œuvre artistique, c'est plutôt en termes de positionnement, de posture vis-à-vis du
monde-vie que la création se vit. Intimement liée à des gestes, à des manières
d'appréhender sensiblement le monde, d'imaginer un projet futur, de considérer une
action particulière comme manifestation artistique, tout cela fait en sorte que la
personne se considère véritablement en tant que créatrice, je dirais actrice et
cocréatrice d'un monde changeant au rythme des contextes, évoluant dans un univers
intérieur et transformant de manière créatrice l'univers extérieur.
2.2 La manifestation de la création dans la formation actuelle
Dans la formation actuelle, la création concrétisée principalement par le
travail issu des cours de pratique artistique devient cheminement et développement
d'une démarche. En effet, l'entrée à l'université coïncide avec le moment où on sent
le besoin de s'engager vis-à-vis de la création dans un rapport plus personnel. Le
travail effectué antérieurement, principalement celui réalisé au collégial qui était
marqué par la découverte, prépare en quelque sorte ce qui est ressenti chez la
personne comme un appel en faveur d'un investissement plus personnel et plus
authentique, car quelque peu débarrassé des influences de l'heure.
La manifestation de la création durant la formation universitaire constitue
également un moment de saisie de la démarche créatrice. En présentant les
357
réalisations effectuées depuis son entrée à l'université, la personne porte une réflexion
sur la manière dont les choses se passent lorsqu'elle crée. Cela l'amène à effecteur sa
propre représentation de sa démarche, reconnaissant de la sorte l'être réalisant
l'œuvre.
Mais il y a plus. L'expérience créatrice agit en quelque sorte à titre de
passerelle de sens dans cette double formation pratique que constituent la pratique de
la création et celle de l'enseignement. En effet, entre les cours de didactique, ceux
relevant de la psychopédagogie, les stages en enseignement, etc., la persorme a
tendance à faire de son expérience de la création une sorte de noyau dur autour
duquel gravite l'étude des autres sphères d'activités. S'y référant autant pour la
conception des situations d'enseignement-apprentissage comme pour la conduite en
classe d'un projet, elle a tendance à concevoir la création comme finalité personnelle
et éducative dans l'engagement pris envers l'enseignement des arts.
Aussi, la personne a tendance à se référer à ses propres expériences créatrices
et à se mettre emphatiquement «dans la peau de l'autre», cet autre, enfant ou
principalement adolescent parce qu'il n'y a pas si longtemps, l'était elle-même. C'est
en reconnaissant ce que la création a fait pour elle-même qu'elle veut à son tour
aménager un espace pour que le travail créateur puisse effectuer les mêmes bienfaits
sur l'autre. Dans l'univers scolaire de l'adolescence il y a, à ses yeux, actuellement
bien peu de place pour l'expression créatrice, bien peu de place pour l'étude de tout
ce qui ne relève pas d'un apprentissage rationnel. Pour avoir vécu des expériences
douloureuses, elle connaît l'effet équilibrant apporté par la création. Ici, il ne s'agit
pas uniquement du travail intuitif, émotif ou affectif, il s'agit également d'un travail
ordonné et structuré donnant place à la part de rêve et d'imagination qu'il y a là en
elle et qui ne demande qu'à se manifester. C'est le développement de cet équilibre-là
dont l'école devrait se préoccuper.
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C'est à peu de chose près dans ces mots et de cette ri anière que la personne
explicite comment se manifeste la création et ses potentialités équilibrantes en regard
des dimensions expérientielles et conceptuelles cognitives, dans sa formation
universitaire. En fait, elle croit que le moment où les entretiens se sont effectués est
fort bien choisi pour l'amener à réfléchir sur le sens attribué à la création.
2.3 L'attribution du sens de la création
Le contenu des sous-sections précédentes s'inscrit en suite logique avec la
question de l'attribution du sens de la création chez la personne en formation à
l'enseignement des arts.
Principalement développé lors du troisième entretien, le contenu de cette
question renferme une synthèse. En effet, c'est à la lumière de tout ce qui a été révélé
auparavant que le questionnement s'effectue sous la forme de prises de conscience en
regard des expériences créatrices vécues dans le passé, présentement ou encore celles
projetées.
En fait, la création revêt une grande valeur aux yeux de la personne. Elle
constitue une sorte de principe directeur, unificateur et englobant permettant de
mettre ensemble les divers événements et expériences jalonnant le cours de
l'existence. Ce principe agit également présentement comme une force, une force
vitale située au centre d'elle-même lui permettant de rester fidèle envers sa nature
profonde ainsi qu'envers ses choix d'orientation de profession.
Elle se rend compte que la création renferme de grandes potentialités auto
constituantes; sa formation à la création, qu'elle se soit effectuée naturellement ou
institutionnellement, a eu pour effet de la révéler à elle-même et de lui faire dépasser
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ce qu'elle croyait être ses propres limites. Cela l'a fait grandir et devenir l'adulte
qu'elle est aujourd'hui.
À l'heure des choix de formation universitaire, elle prend conscience que le
sentiment dichotomique éprouvé entre le désir de créer pour elle et celui de
transmettre à l'autre est résolu en s'orientant vers l'enseignement des arts. De la sorte,
elle pourra apporter sa contribution en transmettant à l'autre ce qu'elle a appris de la
création.
Mais il y a, encore ici, davantage que cela. Il semble y avoir non pas un sens
mais des sens à la création. C'est avec cet extrait de courriel qu'une participante à la
recherche m'a expédié que je termine en introduisant la section suivante portant sur le
sens de la création. Il est transcrit dans sa forme originale.
Quel sens j'attribue à la création au sein de mon existence? Ce sens
varie entre mes besoins et mes expériences. De toute évidence,
l'enfance fut le moment idyllique de la création. Ensuite, il est devenu
thérapeutique, essentiel à ma survie. Peu après, un déterminant de mon
identité. Par la suite, un état de l'existence et un mode de
connaissance.
Aujourd'hui, j'ai intégré ces sens en un engagement qui me semble
être congruent à moi-même. (5:3:27)
3. LE SENS DE LA CREATION
Ainsi, il y aurait des sens à attribuer à la création chez la personne en
formation à l'enseignement des arts. En fait, puisque «l'esprit de l'homme procède
toujours par contextualisation pour trouver les significations des choses (Paillé et
Mucchielli, 2003, p. 11), il serait plus juste de penser que le sens se déploie en
émergeant d'une confrontation «d'un phénomène remarqué à des éléments
contextuels dans lesquels il prend place» {Idem). L'analyse des données fait écho à
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cette affirmation. Le sens de la création apparaît dans une mise en relation, une sorte
de contexte construit d'éléments significatifs au sein duquel l'interprétation finale
trouve de multiples sources.
Le propos de la présente sous-section est de modifier le contexte pour donner
forme aux éléments significatifs émergeant du récit de l'analyse sous la perspective
de la définition attribuée au sens lors de la construction de la problématique.
Au chapitre portant sur la problématique, le sens de l'anthropophénomène de
la création a été défini comme la mise en ordre des expériences significatives reliées à
la création artistique, la valeur que l'on attribue à l'expérience et la direction vers un
but à atteindre.
Or, la mise en ordre des expériences significatives reliées à la création se
trouve construite là, dans le récit du premier entretien où la personne décrit comment
la création artistique s'est déployée au cours de son existence. La mise en ordre des
éléments significatifs prend ancrage dans le mouvement de sens allant de soi vers la
création. C'est le chemin qui part de l'être qui co-naît avec l'œuvre.
En ce qui a trait à la direction vers un but à atteindre, cela concerne le propos
du deuxième entretien, propos articulé vers la manifestation de la création dans la
formation actuelle en enseignement des arts. La direction vers un but à atteindre se
manifeste également dans le récit du deuxième mouvement de sens : celui de l'être
vers l'autre. Si, au départ, le but de la création était dirigé vers et pour la personne
elle-même, le but à atteindre à l'arrivée était dirigé vers cet autre, principalement cet
élève adolescent, en qui l'on se reconnaît, envers qui on éprouve de l'empathie et
pour qui on souhaiterait aménager un espace lui permettant à son tour d'exprimer ce
qui relève de l'affectif, d'apprendre autrement et de s'équilibrer. La direction est
donnée par l'acte social de transmettre à l'autre dans un contexte institutionnalisé
d'enseignement.
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Quant à la valeur que la personne attribue à la création, elle émerge pour sa
part du troisième entretien, où il est question du sens que la personne attribue à la
création. La valeur de la création se trouve également contenue dans le troisième
mouvement, celui de la création vers l'enseignement des arts. Au sein de ce
mouvement, la re-connaissance de la création comme agent auto-constituant de soi et
de formation de l'autre se trouve uni par un acte d'engagement de la personne envers
la création.
C'est avec l'établissement d'une superposition entre les réponses aux trois
questions spécifiques de la recherche et le contenu des trois mouvements de sens que
se termine ce chapitre portant sur la discussion.
L'établissement de ce jumelage marque également la fin de cette troisième
partie de la thèse consacrée aux résultats de la recherche.
Le mouvement d'analyse débuté lors de la deuxième partie avec la
présentation des examens phénoménologiques s'est poursuivi lors du premier chapitre
de cette troisième partie en présentant une analyse ainsi qu'une interprétation des
résultats obtenus au moyen de la théorisation ancrée. Au sein de ce chapitre, le récit
de l'expérience des personnes est introduit en énonçant que le sens de la création se
révèle contenu dans trois mouvements. C'est en prenant ancrage sur les éléments
significatifs découverts à l'intérieur de chacun de ces mouvements qu'il a été, par la
suite, livré.
Le deuxième chapitre a été consacré à la discussion. Le retour sur la recension
des écrits en regard du contexte québécois de la formation à l'enseignement, puis en
regard des sujets développés par la recherche actuelle, a constitué la première section.
Les réponses aux questions de la recherche ont composé, pour leur part, la seconde
section. La question du sens de l'anthropophénomène de la création chez la personne
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en formation à l'enseignement des arts a formé, de façon plus spécifique, le propos de
la troisième section.
L'analyse et l'interprétation des résultats nous donnent à comprendre que le
sens de l'anthropophénomène de la création en est un fort complexe. Il émerge d'ime
mise en relation d'éléments significatifs contenus dans trois mouvements de sens,
celui de l'être vers la création, de l'être vers l'autre et de la création vers
l'enseignement des arts.
Au sortir de cette analyse, il importe de mentionner que le sens de
ranthropophénomène de la création est donné grâce à une interaction riche et sensible
entre chercheuse et acteurs soucieux de mettre en relation les phénomènes.
CONCLUSION
La recherche a débuté par l'élaboration d'une problématique mettant en
contexte le sens de la création chez la personne en formation à l'enseignement des
arts. L'articulation des éléments argumentatifs, tirant autant partie du contexte
expérientiel que conceptuel, a mis en lumière le fait que, même si la création se situe
au cœur de la formation à l'enseignement des arts, il semble, étonnamment, que
l'expérience des personnes engagées dans une formation initiale soit peu probante. En
effet, lorsqu'elles vont en stage, elles ont tendance à utiliser une approche peu
significative et particulièrement centrée sur la technicité des procédés artistiques.
Avant de me demander comment cela se fait-il, j'ai voulu aller en amont de cette
question pour comprendre le sens qu'elles attribuaient à la création. En choisissant cet
objectif de recherche, j'inscrivais la démarche de recherche dans le courant des
approches phénoménonarratives, reconnaissant en cela l'importance d'une
compréhension en profondeur du sujet de recherche tout en accordant la primauté au
point de vue de la personne, capable de réfléchir, de connaître à partir de son
expérience créatrice et responsable de ses choix.
L'élaboration du cadre théorique s'est effectuée en premier lieu par la
définition des concepts clés sous-jacents à la recherche. L'anthropophénoménologie
annonçait le positionnement épistémologique sous lequel le processus de recherche a
été étayé en liant la perspective phénoménologique à celle anthropologique. La
création paraît dans cette recherche en tant qu'anthropophénomène, c'est-à-dire en
tant que phénomène dégagé de son caractère anhistorique pour prendre ancrage dans
l'histoire de la personne. De la sorte, c'est la construction et la cohésion du sujet dont
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il est question et non uniquement de sa conscience. Le sens a été défini comme la
direction vers un but à atteindre, la valeur que l'on attribue à l'expérience et la mise
en ordre des expériences significatives reliées, dans le contexte de la thèse, à la
création artistique. C'est en tenant compte de sa complexité que la formation a été
définie sous les aspects existentiel, phénoménologique (notamment en faisant
référence au concept de Bildung) et ceux relevant de la triple logique (logique
psychologique, épistémologique et sociale). Par la suite, elle a été présentée de
manière contextuelle en faisant référence à l'expression de «la formation pratique à la
création». La création, terme central de cette recherche, a été abordée en tant que
phénomène essentiellement humain vécu plus particulièrement dans le domaine de
l'art. Bien qu'il soit davantage associé dans cette thèse à la discipline des arts visuels,
il déborde parfois de ce champ pour explorer d'autres disciplines artistiques
témoignant ainsi de l'expérience des personnes participant à la recherche. Les
perspectives poïétiques, phénoménologiques, psychanalytiques et celles en lien avec
l'éducation artistique ont été présentées afin de tenir compte du caractère
polysémique du terme. La présentation du cadre théorique a été complétée en
indiquant le positionnement épistémologique de cette recherche comme le paradigme
compréhensif ainsi que le cadre de référence comme celui de la phénoménologie, plus
particulièrement de l'anthropophénoménologie
La recension des écrits a révélé que le sens que comporte la création chez la
personne en formation à l'enseignement des arts est un questionnement qui n'a jamais
été investigué par la recherche en éducation artistique. À cela, il n'y a rien d'étonnant
puisque le champ de la recherche portant sur la formation à l'enseignement des arts
est également peu développé. Toutefois, dans la foulée des tendances actuelles de la
recherche en éducation, orientée vers la professionnalisation de l'enseignement, un
intérêt croissant pour les études portant sur la formation initiale se développe autant
au Québec qu'aux États-Unis. Selon Day (1997), ce sujet est d'une grande importance
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puisque c'est sur lui que repose la qualité de réducation artistique dispensée auprès
des jeunes.
La conduite de la revue de la documentation scientifique a permis de dégager
trois questions spécifiques. La première cherchait à connaître comment la création
artistique s'était déployée au cours de l'existence des personnes participant à la
recherche, la seconde souhaitait comprendre la manière dont la création se manifestait
dans leur formation actuelle et la troisième souhaitait dégager une synthèse du sens de
la création faisant état de la valeur attribuée à la création et s'ouvrant sur les
perspectives d'avenir.
Ces trois questions ont suivi le modèle d'entretien biographique tel qu'il est
proposé par Seidman (1991). Comportant trois séquences, chacune d'entre elles a
exploré des aspects particuliers du sens de la création.
Cette recherche, effectuée auprès de sept étudiantes et d'un étudiant de la
première cohorte du nouveau programme de baccalauréat (4 ans) en enseignement
des arts d'une université en milieu urbain, a permis d'articuler le récit autour de trois
logiques. Ces logiques sont inhérentes au concept de formation tel qu'il est défini par
Fabre (2000). Elles relèvent de la logique ontologique (l'étude du rapport à soi),
épistémologique (l'étude du rapport au savoir) et sociale (l'étude du rapport au
monde, le monde étant l'autre et la pratique de l'enseignement des arts).Toutefois,
l'analyse, cherchant à comprendre le sens, n'a pas reposé sur ces trois logiques mais
bien dans l'espace qui se situe entre ces logiques. De la sorte, c'est en analysant les
rapports dynamiques les unissant que je suis parvenue à circonscrire les trois
mouvements de sens. J'ai identifié respectivement ces mouvements comme celui
allant «de l'être vers la création», celui allant «de la création vers l'enseignement des
arts» et celui allant «de soi vers l'autre». Aussi, puisque le sens se déploie dans le
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temps et trouve son point de saisie dans la formation actuelle de la personne, c'est-à-
dire dans le présent, l'étude des mouvements consiste à comprendre et à suivre
comment les éléments significatifs du récit, soit les catégories, se manifestent à sa
conscience et s'ordonnent dans une sorte de cheminement articulé.
Le mouvement le plus important de l'analyse est celui de r«être vers la
création». Marqué par la complexité et la présence de phénomènes parfois
antagonistes, il s'inscrivait dans une forme de cheminement se manifestant autant
dans la durée que dans l'intensité. Au cours de l'analyse de ce mouvement, il y a eu la
découverte d'une chose à laquelle je n'étais pas préparée. Dans chaque histoire, il y a
la présence d'une expérience éprouvante qui a été réinvestie par les personnes dans la
création artistique. Ainsi, elles ont éprouvées une sorte d'état de solitude où, coupées
du monde, elles se sont retrouvées dans leur propre monde en poursuivant une quête,
celle de l'esthétisme. La recherche de l'esthétique est comprise ici en tant
qu'expérience de réceptivité à l'égard du sensible reposant sur des critères à la fois
subjectifs et à la fois objectifs. La personne créatrice devient «habitée». Elle poursuit
l'expérience créatrice en passant par une série d'intentions antagonistes alliant entre
autres repli sur soi et ouverture sur le monde. Le fait qu'elle se soit soumise aux
exigences de la création a fait en sorte qu'elle est parvenue à reconnaître ce qui
constituait l'essentiel de son être. C'est avec la reconnaissance de l'être en soi qu'elle
réalise les œuvres, comprises ici en tant que créations autonomes, amenant
dépassement et fierté. La création d'œuvres constitue, dans cette analyse, une sorte de
passerelle entre les pôles ontologique et épistémologique; elle permet de «co-naître».
Cette connaissance s'effectue en embrassant le champ de la cognition (expérience de
soi et du monde) que renferme l'expérience créatrice. Elle atteint une compréhension
plus profonde de ces parts de subjectivité et d'objectivité qui étaient demeurées dans
l'ombre en étant plus consciente de ce qui pourtant se trouvait là, dans l'œuvre et
devant elle, s'offfant au regard. Cela l'amène, d'une part, à s'ouvrir sur le monde en
exposant pour sortir d'elle-même et aller vers l'autre et, d'autre part, à vouloir
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transmettre le cheminement créateur. Chacun de ces aspects constitue le phénomène
instaurateur de deux mouvements de sens : le premier étant le mouvement «de soi
vers l'autre» et le second, «de la création vers l'enseignement des arts».
Le second mouvement analysé a été celui allant «de soi vers l'autre».
Complémentaire à l'étude du premier, il met en lumière l'apport important de l'autre
dans la construction de sens que revêt la création chez la personne en formation à
l'enseignement des arts. Dans un premier temps, l'influence exercée par un proche
parent, souvent la mère, a fait en sorte que non seulement l'expérience créatrice est
apparue tôt dans l'existence, mais qu'elle a été considérée comme importante de la
part de la personne créatrice. Dans un second temps, cette analyse nous fait
comprendre le rôle déterminant qu'a joué un professeur d'art marquant dans son désir
de vouloir transmettre à l'élève afin qu'à son tour, elle puisse exprimer ce qui relève
de l'affectif, qu'elle apprenne autrement et parvienne ainsi à trouver un équilibre et à
se créer en créant.
Le troisième mouvement, celui allant «de la création vers l'enseignement des
arts», est celui au sein duquel les personnes participantes à la recherche ont reconnu
la création en tant que facteur unificateur entre l'art et l'enseignement. Cela prend la
forme d'un engagement. Engagement vis-à-vis de soi dans la poursuite de ses
aspirations personnelles inhérentes à la création artistique et engagement vis-à-vis de
la société se traduisant par le désir de contribuer à la formation artistique des jeunes
en milieu scolaire. Le choix de poursuivre une formation à l'enseignement des arts
amène à poser un acte responsable qui s'appuie sur le sens que la création comporte,
sur son caractère formateur et transformateur. Il y a quelque chose, dans cet
engagement-là, qui relève de la gravité et du solennel et qui revêt une importance
particulière en regard de son existence. Faire le choix de créer pour soi et de
contribuer à faire créer l'autre, en tant qu'artiste et qu'enseignant, c'est se positionner
en regard de son champ de valeurs et accorder de l'importance à la création en
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mobilisant le corps, le cœur et l'intellect. Certains des participants iront jusqu'à dire
l'âme aussi.
Au sein de la discussion, la réponse aux trois questions spécifiques de la
recherche a été circonscrite. Le déploiement, la manifestation et l'attribution du sens
ont été donnés en synthétisant l'essentiel de chacune des séquences d'entretiens car
chacune d'elles portait sur l'un d'eux.
En ce qui conceme la question du sens, une participante à la recherche écrira ;
Quel sens j'attribue à la création? Ce sens varie entre mes besoins et
mes expériences. De tout évidence, l'enfance fut le moment idyllique
de la création. Ensuite, il est devenu thérapeutique, essentiel à ma
survie. Peu après, un déterminant de mon identité. Par la suite, un état
et un mode de connaissance. Aujourd'hui, j'ai intégré ces sens en un
engagement qui me semble être congruent à moi-même. (5:3:27)
Ainsi, il y aurait des sens à attribuer à la création chez la personne en
formation à l'enseignement des arts. En fait, puisque «l'esprit de l'homme procède
toujours par contextualisation pour trouver les significations des choses» (Paillé et
Mucchielli, 2003, p. 11), il serait plus juste de penser que le sens se déploie en
émergeant d'vme confrontation «d'un phénomène remarqué à des éléments
contextuels dans lesquels il prend place» (Ibid.). L'analyse des données fait écho à
cette affirmation. Le sens de la création apparaît dans une mise en relation, une sorte
de contexte construit d'éléments significatifs au sein duquel l'interprétation finale
trouve de multiples sources.
Au sein de la problématique, j'ai défini le sens comme la mise en ordre des
expériences significatives reliées à la création artistique, la valeur que l'on attribue à
l'expérience et la direction vers un but à atteindre.
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Or, la mise en ordre des expériences significatives reliées à la création se
trouve articulée dans le récit du premier entretien, celui où la personne décrit
comment la création artistique s'est déployée au cours de son existence. La mise en
ordre des éléments significatifs prend ancrage dans le mouvement de sens allant de
soi vers la création. C'est le chemin qui part de l'être qui co-naît avec l'oeuvre.
En ce qui a trait à la direction vers un but à atteindre, cela concerne le propos
du deuxième entretien. Ce propos est articulé vers la manifestation de la création dans
la formation actuelle en enseignement des arts. La direction vers un but à atteindre se
manifeste également dans le récit du deuxième mouvement de sens : celui de l'être
vers l'autre. Si au départ, le but de la création était dirigé vers et pour la personne
elle-même, le but à atteindre à l'arrivée était dirigé vers cet autre, principalement cet
élève adolescent, en qui l'on se reconnaît, envers qui on éprouve de l'empathie et
pour qui on souhaiterait aménager un espace lui permettant à son tour d'exprimer ce
qui relève de l'affectif, d'apprendre autrement et de s'équilibrer. La direction est
donnée par l'acte social de transmettre à l'autre dans un contexte institutionnalisé
d'enseignement.
Quant à la valeur que la personne attribue à la création, elle émerge pour sa
part du troisième entretien, où il est question du sens que la personne attribue à la
création. La valeur de la création se trouve également contenue dans le troisième
mouvement, celui de la création vers l'enseignement des arts. Au sein de ce
mouvement, la re-connaissance de la création comme agent auto-constituant de soi et
de formation de l'autre se trouve uni par un acte d'engagement de la personne envers
la création.
En regard des nouvelles perspectives de recherches susceptibles d'intéresser
d'autres chercheurs, certains phénomènes identifiés dans cette recherche possèdent un
fort pouvoir d'évocation qui pourrait servir de point de départ à l'investigation plus
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systématique de nouvelles recherches dans le domaine de l'enseignement des arts.
C'est notamment le cas pour les phénomènes de la création dès l'origine, de l'entrée
dans l'imaginaire, de l'attitude ludique, de la quête esthétique, de la recormaissance
de l'être en soi, de la connaissance de la création, du dépassement, du désir de
transmettre à l'autre et de l'engagement.
Les nouvelles connaissances acquises sur l'anthropophénomène de la création
pourront, comme retombées pratiques à cette recherche, contribuer à l'amélioration
des futurs programmes de formation à l'enseignement des arts en aménageant une
activité de formation basée sur les principes de la pratique réflexive qui permettraient
aux personnes de faire la synthèse de leur formation et de réfléchir sur le sens qu'elles
attribuent à la création. Cette activité pourrait également créer la passerelle si difficile
à poser entre enseignement et création afin que les compétences professionnelles
propres à la profession enseignante ainsi que les connaissances pratiques et théoriques
propres à la création s'intègrent les unes aux autres pour former un tout d'une grande
cohérence. C'est d'ailleurs chose faite à l'École des arts visuels et médiatiques de
l'UQÀM où je fus appelée à créer cette activité.
Puisque les modalités d'application relatives au récit de création sont variées,
elles pourront également générer d'autres recherches. En regard notamment de la
professionnalisation de l'enseignante et de l'enseignant au niveau de la formation
initiale, le récit de création amène des perspectives de formation qu'il serait possible
d'explorer davantage en ouvrant la voix au récit de pratique éducative pour
reconstituer le sens de l'expérience.
Par ailleurs, au sein de la formation continue, plusieurs enseignantes et
enseignants spécialisés en art se retrouvent, à l'instar de Viens (1997), à vivre une
crise professionnelle dans laquelle ils sentent qu'ils ont peu à peu perdu leur intérêt
pour la transmission des conduites créatrices. La démarche entreprise au sein de cette
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thèse pourrait servir de point d'ancrage à l'étude de ce problème dont le
questionnement serait orienté vers le sens de la création. Sur le plan de leur pratique
éducative, la reconnaissance de leur caractère créateur pourrait servir à renouveler
leurs pratiques, ce qui permettait, entre autres, la conception de situations
d'enseignement-apprentissage insufflées de nouvelles idées.
Enfin, en regard de la recherche en enseignement des arts proprement dite, il
serait pertinent de développer des recherches qui mettent davantage à profit la
spécificité de la création, notamment en faisant une place plus grande à l'image. La
conjugaison de l'image et des mots offre un potentiel riche de développement pour de
nouvelles formes d'instrumentation méthodologiques qu'il serait urgent d'élaborer.
Dans le même ordre d'idées, il est possible que le mode d'opérationnalisation proposé
par cette recherche amènera d'autres chercheurs à s'y référer pour qu'à leur tour, ils
proposent de nouvelles formes d'opérationnalisation.
EPILOGUE
Il arrive parfois que quelque image surgisse et se fixe dans notre imagination
[...]. Si nous exprimons cette imagerie dans un langage quelconque - verbal,
musical ou pictural -, une création artistique peut en être le résultat. Une telle
imagination créatrice fournit aux autres, matière à comprendre et à analyser, et
constitue l'une des activités humaines les plus profondes.
Eccles, J. (1989).
Evolution du cerveau et création de la conscience.
Prix Nobel en neurophysiologie
Voilà venu le temps où je dois mettre un terme à cette recherche. Durant six
années, je me suis questionnée sur le sens que comporte la création chez la personne
en voie de devenir professeure d'art. À certains moments, j'ai eu le sentiment que je
le saisissais. À d'autres, j'ai eu l'impression, au contraire, qu'il m'échappait
complètement, me laissant coite dans mon étonnement. Suis-je parvenue à le
comprendre en lui donnant une conceptualisation affinée? Chose certaine, c'est que
cette quête dans laquelle je me suis investie et qui m'aura donné matière à
comprendre et à analyser, aura été parmi l'une des activités humaines que j'ai
menées, celle dans laquelle je me serai le plus profondément investie.
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La rédaction de ce guide fait suite à racceptation du projet de thèse déposé le 19 juin
2000. Comme les membres du jury le conseillaient, ce travail est réalisé afin de préparer
davantage le déroulement et la structure des entretiens. Ainsi, chacune des séquences
d'entretiens suit les cinq premières étapes du modèle de réalisation d'un guide d'entrevue
semi-directive tel qu'il est proposé par Paillé (1991). La sixième et dernière étape, donnant
une forme claire et dégagée au guide, est présentée en une seule étape pour l'ensemble des
trois séquences d'entretiens.
1. LA PREMIERE SÉQUENCE D'ENTRETIENS
La première séquence d'entretiens met en lumière l'expérience des participants avant
le contexte actuel. Seidman (1991) écrit qu'il demande aux participants de parler, à propos de
leur vie passée, en remontant aussi loin que possible en arrière afin de reconstruire leurs
premières expériences relativement à leur famille, à l'école, aux amis, au voisinage, etc. Il
ajoute que la question posée pourrait être formulée comme suit : «Pourquoi en êtes-vous venu
à...?» Par ailleurs, l'auteur souligne que l'utilisation du terme «comment» est tout aussi
appropriée pour des questions relatives à cette séquence. Rappelons que le but poursuivi lors
de cette séquence est de replacer l'expérience de la création des participants dans le contexte
de leur histoire de vie afin d'obtenir une reconstruction de l'étendue constitutive des
événements significatifs précédant leur venue dans un programme en enseignement des arts.
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1.1 Élaboration du premier jet
Question spécifique qui guidera l'ensemble de la première séquence d'entretiens
Comment la création artistique s'est-elle déployée au cours de l'existence de la persoime en
formation à l'enseignement des arts?
Question spécifique reformulée qui sera présentée aux participants^^
En reconstituant le récit des événements de votre passé (en débutant par la petite enfance
jusqu'au moment précédent votre entrée à l'université, racontez s'il vous plaît comment
votre expérience de la création est devenue significative. Vous pouvez commenter votre
propos en vous appuyant sur vos réalisations visuelles.
Selon Paillé (1991), le premier jet détermine «tout ce que j'ai toujours voulu savoir
sur...»
Petite enfance
1. Décrire et raconter des événements marquants de création passés avec la famille.
2. Décrire et raconter des événements marquants de création passés avec les amis
3. Décrire et raconter des événements marquants de création passés seul.
4. Décrire et raconter tout ce qui s'est passé pour chacune des images présentées.
5. Son attirance pour la couleur, la matière, la texture, etc.
6. Parler des personnes de son entourage qui ont pu influencer ou éveiller le désir de créer.
7. Décrire des moments renfermant une expérience esthétique.
8. Parler du type d'enfant qu'il était face à la création.
9. Parler du type de rapports qu'il établissait face à la création.
10. Visite de musées, de galeries, de lieux de diffusion d'art.
11. Fréquentation d'activités ou de cours d'art.
12. Parler de ce qui provoquait en lui le désir de créer.
13. Parler de ses réactions vis-à-vis des réalisations produites.
14. Parler des états provoqués par l'acte de créer.
28 II est à noter que les questions reformulées ne seront pas dictées et lues au participant d'une
manière systématique. Elles seront présentées plutôt dans des termes traduisant le contenu des
questions.
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15. Y avait-il des images qu'il aimait regarder ou des objets qu'il aimait toucher, des odeurs
qu'il aimait sentir, des lieux où il aimait se retrouver?
16. Faisait-il des assemblages avec différents objets?
17. Constructions avec des Lego, du sable, des cartes à jouer, de la terre, de la neige, des
boîtes de carton, etc.
18. Le rapport à l'imaginaire.
19. Le rapport au rêve éveillé.
20. Son rapport avec l'architecture.
21. Son rapport avec la nature, les objets de son environnement.
22. Son rapport avec les autres formes de création (musicale, danse, littéraire).
Le temps de l'école primaire
23. Parler des activités scolaires d art, leur déroulement, leur temps de réalisation, les types
de travaux produits, la thématique, les réalisations individuelles ou collectives, etc.
24. Le récit des expériences reliées aux images amenées.
25. Faisait-il des dessins pour lui-même (petit cahier, cahier à colorier, etc.)?
26. Son rapport avec les outils (crayons à colorier, marqueurs, etc.)
27. Y avait-il des images qu'il aimait regarder ou des objets qu'il aimait toucher (+odeurs,
+lieux)?
28. Y avait-il des personnes influentes?
29. Suivait-il d'autres activités d'arts plastiques (loisirs, etc.)?
30. Comment voyait-il le métier d'artiste et celui de spécialiste en art (s'il avait connaissance
que ce dernier existait)?
Le temps de l'école secondaire
31. Quel genre de réalisations produisait-il?
32. Suivait-il des cours d'art au secondaire? Raconter comment cela se passait, ses amis, ses
professeurs.
33. Le récit des expériences reliées aux images amenées.
34. Avait-il l'impression de s'extérioriser par la création?
35. Quelles émotions engendraient les activités de création?
36. Comment et à partir de quel moment la création est-elle devenue importante et de quelle
façon cela s'est manifesté?
37. Suivait-il des cours d'arts plastiques offerts par un service de loisirs ou d'autres
institutions autres que scolaires?
38. S'intéressait-il à l'art et à la création?
39. Comment voyait-il le métier de professeur d'art et celui d'artiste?
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Le temps du collégial
40. Intérêts particuliers relatifs à la création (lectures, réflexions, écrits, etc.).
41. Souhaitait-il devenir créateur (artiste, etc.)?
42. Souhaitait-il devenir professeur spécialisé en art?
43. Quels sont les personnages qui l'ont influencé à propos de la création?
44. Illusions et désillusions vis-à-vis de la création.
45. Le récit des moments et des états (extase, crises, etc.) reliés à la création.
46. Le récit des expériences reliées aux images amenées.
47. Personne créative en général? Exemples.
48. Eprouvait-il le sentiment de valorisation de soi lorsqu'il créait?
49. Ses aspirations futures par rapport à la création.
50. A quel moment a-t-il décidé de devenir professeur d'art?
1.2 Regroupement thématique
A Personnes influentes 1.2.6.28.33.





F Expérience esthétique 7.
G Lieux 10.29.





1.3 Structuration interne des thèmes
Le temps de la petite enfance
Nouveau Ancien
numéro numéro Interrogation
1 1 Les moments de création avec famille.
2 2 Les moments de création avec amis.
3 6 Les personnes qui ont influencé son rapport avec la
création.
4 3 Les moments passés seul.
5 4 Le récit de chacune des images.
6 5 Le type d'enfant.
7 9 Le genre de rapport.
8 15 Les images qu'il aimait regarder.
9 16-17 Assemblages et constructions avec des objets.
10 20-21 Rapport avec l'architecture, la nature et les objets de
l'environnement.
11 18-19 Rapport avec l'imaginaire et le rêve éveillé.
12 22 Rapport avec les autres formes de création.
13 7 Expérience esthétique.
14 10 Visites des musées, etc.
15 11 Activités reliées à l'art.
16 5 Attirance pour la couleu
17 12 Ce qui provoque le désir de créer.
18 13 Réaction vis-à-vis des images produites.
19 14 Etats générés par la création.
Le temps de l'école primaire
Nouveau Ancien
numéro numéro Interrogation
20 23 Activités d'arts plastiques à l'école.
21 27 Images aimant regarder ou objets aimant toucher
22 25 Faits pour lui-même.
23 26 Rapport avec les outils, etc.
24 28 Personnes influentes.
25 24 Le récit des expériences reliées aux images amenées.
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26 32 Le récit des cours d'art et son rapport avec les professeurs
27 37 Le récit de la poursuite d'activités artistiques autres que
scolaires.
28 38 Intérêt pour la création.
29 31 Genre de réalisations produites.
33 Le récit des expériences reliées aux images amenées.
30 39 Conception du métier d'artiste et de professeur d'arts
plastiques.
31 36 La venue de la création comme voie importante.
32 35 Emotions engendrées par la création.





33 43 Personnes l'ayant influencé.
34 47 Persorme créative.
35 40 Intérêts particuliers pour la création.
36 41 Souhait de devenir créateur.
37 42 Souhait de devenir professeur d'art.
38 43 Personnes influençant ses choix.
39 45 Le récit des moments reliés à la création.
40 46 Le récit des expériences reliées aux images amenées.
41 44 Illusions et désillusions.
42 48 Valorisation de soi par la création.
43 59 Aspirations à l'égard de la création.
44 49 Quand a-t-il décidé de devenir professeur d'art.
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1.4 Approfondissement des thèmes
Thème A - Les personnes qui ont influencé (favorablement ou non) son rapport à la
création.
1. Le participant peut-il faire le récit des événements reliés aux activités de création passés
auprès de sa famille?
2. Le participant peut-il faire le récit des événements reliés aux activités de création passés
auprès de sa famille?
3. Le participant peut-il parler des personnes qui ont influencé sa perception de la création?
Thème B - Le récit de vie
4. Le participant peut-il raconter les moments passés seul à créer?
5. Le participant peut-il décrire et raconter son expérience de création à l'aide des images
amenées?
Thème E - Le tempérament du participant
6. Le participant peut-il parler du type d'enfant qu'il était lorsqu'il créait des images?
(Donner des qualités, des attitudes.)
7. Le participant peut-il dire comment il regardait certaines images (images saintes, tableaux
du salon, calendrier, images issues de livre, etc.) lorsqu'il était petit? Comment aimait-il
toucher certains objets, ou encore, son rapport à certaines odeurs?
8. Le participant peut-il parler des moments passés à construire ou à assembler différents
objets (tels que des Légo, des cartes à jouer, des boîtes de carton, des objets variés, de la
nourriture, etc.)?
9. Le participant peut-il dire quel type de rapport il établissait avec l'architecture? Peut-il
dire également quel type de rapport il établissait avec les objets de la nature, de son
environnement immédiat et, enfin, quel était son rapport avec le paysage connu ou
nouveau?
10. Le participant peut-il dire s'il aimait imaginer, peut-il raconter s'il créait des histoires?
11. Quel type de rapport établissait-il avec les autres formes de création? (musicale, théâtrale,
etc.)
12. Le participant peut-il raconter des moments où il a vécu une expérience esthétique en
faisant une image ou en regardant une image, une sorte d'osmose avec un objet du
monde?
13. Le participant peut-il parler des visites de musées ou de galeries, etc.?
14. Le participant a-t-il suivi des activités pour les petits dites de bricolage ou d'initiation à
l'expression plastique?
15. Le participant peut-il parler de son attirance vis-à-vis de la couleur, de la matière, de la
texture, etc.?
16. Le participant peut-il nous parler des moments où il a ressenti le besoin de créer?
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17. Le participant peut-il nous parler des sensations ou sentiments éprouvés vis-à-vis des
images produites ou en train de se faire?
18. Faire le récit des événements reliés aux activités de création passés auprès de sa famille.
2. LA DEUXIÈME SÉQUENCE D'ENTRETIENS
Le propos de la seconde séquence d'entretiens a trait aux détails de l'expérience
présente des participants. Seidman demande de reconstruire ce qu'ils font actuellement en
regard au sujet d'étude. Il souligne qu'il ne s'agit pas ici de recueillir leurs opinions à propos
de ce qu'ils font, mais bien plutôt de recueillir les détails de leur expérience envers lesquels
leurs opinions peuvent être construites. Ainsi, il leur demande par exemple de parler de leur
relation avec telle personne, ou encore, de reconstruire systématiquement toute une séquence
de leur expérience.
2.1 Élaboration du premier jet
Question spécifique qui servira de fil conducteur lors de la deuxième séquence
d'entretiens
Comment la création artistique se manifeste-t-elle au sein de la formation actuelle de la
personne en enseignement des arts?
Question spécifique reformulée
Que faites-vous actuellement en regard de la création au sein de votre formation à
l'enseignement des arts?
51. Le récit des cours de pratique artistique.
52. Ses relations avec les profs.
53. Ses relations avec les autres étudiants, ceux inscrits en enseignement des arts comme
ceux inscrits en art.
54. Ses fréquentations. (Fréquente-t-il des créateurs?)
55. Parler de ses réalisations, dire comment elles se sont effectuées, dans quel contexte,
comment il les voit maintenant?
56. L'état de grâce.
57. Celui chantant.
58. Ce qui l'inspire.
59. Comment lui viennent ses idées de création? Utilise-t-il un cahier de notes? Un journal de
bord au sein duquel il note ses idées de création?
60. Comment s'effectue le passage entre l'état chantant et celui de la production de l'œuvre
comme telle?
61. Comment se passe chez lui le moment où il donne une forme à l'œuvre?
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62. Y a-t-il des matériaux, des techniques, des façons de faire qu'il privilégie?
63. Soumet-il son travail à ses pairs?
64. Comment se passe le moment où il présente son travail à ses profs?
65. Est-ce qu'il présente son travail aux membres de sa famille?
66. Est-ce qu'il a l'impression que ce qu'il réalise émane vraiment de lui-même ou est-ce
qu'il fait cela pour plaire à ses professeurs?
67. Quand décide-t-il que l'œuvre est achevée?
68. Est-ce que, lorsqu'il regarde l'œuvre achevée, des prises de conscience se manifestent?
69. Moments de silence, moments de non-sens.
70. Le rapport à la spontanéité, à l'intuition, au raisonnement.
71. Facilité à vivre l'anxiété.
72. A l'aide d'une réalisation particulièrement significative, reconstruire la démarche
complète de création. Comment cela se passe lorsqu'il crée? Les temps d'errance, les
intentions, les étapes de son cheminement, les choix quant aux matériaux, et aux
techniques, les moments de panique, les états d'âme, le rituel du départ, les temps de
chaos, de vive production, de prise de conscience, etc.
73. Sa participation à des expositions.
74. Sa fréquentation des centres de diffusion.
75. Fait-il des liens entre la création et l'enseignement?
76. Son insatisfaction ou sa satisfaction relative aux cours de pratique artistique.
77. Fait-il des liens au sujet de la création entre les cours de pratique artistique et ceux reliés
à l'enseignement des arts?
78. Quel est son rapport à la création durant les stages?
79. Est-ce que les stages vécus ont été concluants?
80. A-t-il l'impression qu'il a encouragé la démarche de création chez ses élèves?
81. Faire le récit des expériences de stage où il a le sentiment d'avoir incité les jeunes à
établir un rapport authentique avec la création.
82. Faire le récit des expériences de stagiaire où il a le sentiment d'avoir échoué dans
l'établissement d'un rapport authentique avec la création. Les causes.
83. Lorsqu'il enseigne, y a-t-il quelque chose qui est de l'ordre de la création?
84. Lorsqu'il conçoit un projet pour des élèves, a-t-il l'impression de créer?
85. Le récit des expériences reliées aux images amenées.
86. Lorsqu'il est en classe, est-ce que c'est plus important pour lui de développer un rapport
significatif à la création chez le jeune ou de lui faire faire de beaux travaux?
87. Lors des stages, lui amvait-il de puiser au sein des idées reliées à ses propres projets de
création pour élaborer une activité d'arts plastiques?
88. Est-ce qu'il a ressenti des frustrations reliées à l'enseignement vis-à-vis de la création?
89. Est-ce que le contexte d'évaluation et le désir de bien gérer sa classe en stage l'emportent
sur son désir de faire créer les jeunes s'il en est un? Comment établit-il ses priorités?
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90. Entre le désir de bien contrôler sa classe et celui de développer un rapport significatif des
élèves à la création, qu'est-ce qui l'emporte?
91. A-t-il l'impression de <9iler» sur son désir de créer ou de faire créer quand il est en
stage?
92. Raconter l'expérience de l'enseignement dans son rapport avec la création.
93. Raconter son expérience de la création dans sa formation universitaire.
94. Décrire 1 expérience de la «double pratique» de la création et de l'enseignement au sein
de sa formation.
95. Est-ce qu'il a vécu des expériences au sein desquelles la pratique artistique et celle de
l'enseignement ont été reliées?
96. Est-ce qu'il a vécu des expériences au sein desquelles la pratique artistique et celle de
l'enseignement ont été désunies?
97. Est-ce que la pratique de création lui a permis de développer sa personne d'une
quelconque manière?
98. Comment intègre-t-il son expérience de l'enseignement à celle de la création?
99. Lieux de production (atelier personnel, université, etc.).
2.2 Regroupement thématique
A Personnes influentes 52.53.54.64.65.







H Développement persoimel 97.
I Perception
J Sens 66.86.
K Pratique artistique 51.76.
L Pratique d'enseignant 79.









44 52. 66 Relations avec les profs et a-t-il l'impression que ce qu'il
produit il le fait pour plaire au prof, ou pour lui-même?
45 53 Relations avec étudiants.
46 54 Fréquentation.
47 65 Montrer ses réalisations aux membres de sa famille.
48 51 Le récit des cours de pratique.
49 76 Satisfaction ou insatisfaction des cours de pratique.
50 99 Lieux où il produit.
51 55-85 Le récit des expériences reliées aux images amenées.
52 58-59 Ce qui l'inspire.
53 56-57 Moments chantant, de transcendance, états paroxystiques.
54 60 Passage entre le moment d'inspiration et de production.
55 61 Récit de l'expérience reliée à la réalisation concrète de
l'œuvre.
56 62 Matériaux, gestes et techniques privilégiés.
57 69 Moments de non-sens et de perte de contrôle.
58 67 Quand l'œuvre est-elle achevée?
59 68 Prises de conscience vis-à-vis de l'œuvre achevée.
60 63 Soumet-il son travail à ses pairs?
61 70 Rapport à la spontanéité, à l'intuition et aux raisonnements.
61 71 Capacité à vivre l'anxiété.
63 72 Reconstmction d'une démarche complète de création.
64 73 Participation à des expositions.
65 74. Fréquentation de lieux d'exposition.
66 79 Stages vécus concluants.
67 92 Expérience d'enseignement dans son rapport à la création.
68 75 Liens entre création et enseignement.
69 77 Liens entre cours de pratique et cours reliés à
l'enseignement à l'égard de la création.
70 78 Rapport à la création durant les stages?
71 80 Sentiment d'avoir encouragé les élèves dans leur démarche
de création.
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72 81 Lors des stages, sentiment de réussite vis-à-vis de la
création vécue par l'élève.
73 82 Lors des stages, sentiment d'échec.
74 83 En stage, quelque chose reliée à la création?
75 84 Dans la conception d'une activité pour les élèves, création.
76 87 Puiser ses idées dans ses propres projets de création en
stage.
77 90 Où va la priorité entre le désir de contrôler la classe et le
désir de faire vivre un moment de création authentique aux
élèves?
78 89 Evaluation et gestion de classe plus prioritaires que la
création chez l'élève.
79 88 Frustrations reliées à l'enseignement vis-à-vis de la
création.
80 91 «Pile»-t-il sur son désir de créer ou de faire créer en stage?
81 92 Le récit de l'expérience de l'enseignement vis-à-vis de la
création.
82 95 Expériences où pratique artistique et pratique de
l'enseignement sont reliées.
83 96 Expériences où pratique artistique et pratique de
l'enseignement sont désunies.
84 98 Comment intègre-t-il son expérience de l'enseignement à
celle de la création?
85 86 Est-ce plus important de développer un rapport significatif
de la création ou de faire faire de beaux travaux à ses
élèves?
86 97 Est-ce que la pratique artistique lui permet de développer sa
personnalité d'une manière particulière?
3. LA TROSIÈME SÉQUENCE D'ENTRETIENS
Lors de la troisième séquence d'entretiens, la chercheuse demande aux participants
de réfléchir aux liens intellectuels et émotionnels qui existent entre le sujet de l'étude et leur
vie. En me basant sur le type de questions que Seidman pose, les questions susceptibles d'être
posées en regard à mes intérêts de recherche sont les suivantes. Qu'est-ce que vous pensiez à
propos de la création avant votre entrée au programme en enseignement des arts et ce que
vous en pensez maintenant? Comment comprenez-vous la création dans votre vie? Quels
seront vos rapports avec la création dans l'avenir?
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«Faire-sens» demande aux participants de regarder comment certains facteurs de leur
vie interagissent et éclairent la situation présente. Cela exige également qu'ils regardent de
façon détaillée leur expérience présente. L'exploration du passé éclairant les événements qui
font en sorte qu ils sont là maintenant et la description détaillée et concrète de leur expérience
présente établissent les conditions permettant une réflexion approfondie du sens qu'ils
donnent à la création. La troisième séquence d'entretiens permet une mise en contexte des
deux premières en situant la construction du sens au centre de l'attention de la chercheuse.
3.1 Élaboration du premier jet
Question spécifique de la troisième séquence d'entretiens
Comment la création artistique se manifeste-t-elle au sein de la formation actuelle de la
personne en enseignement des arts?
Question spécifique reformulée
A la lumière de ce que vous avez vécu dans votre existence à l'égard de la création et en
considérant votre expérience actuelle de la création à l'intérieur de votre formation à
l'enseignement des arts, comment voyez-vous la création Hans votre vie?
100. Comment voit-il son rapport à la création dans sa vie future en général?
101. Comment voit-il son rapport à la création lorsqu'il enseignera?
102. Quelles sont les raisons pour lesquelles il a choisi l'enseignement des arts?
103. Quel serait le rapport rêvé qu'il souhaiterait établir avec la création?
104. Quel rapport sur le plan émotif entretient-il avec la création?
105. Selon sa perception, quels sont les liens qu'un «bon» professeur d'art établit avec la
création?
106. Quel rapport sur le plan intellectuel entretient-il avec la création?
107. Souhaite-t-il encore réaliser des images?
108. A-t-il l'impression de se dépasser lorsqu'il crée?
109. A la lumière des expériences passées et présentes relatives à la création, quelle place
occupe la création dans sa vie?
110. Quelle valeur attribue-t-il à la création?
111. Quelle orientation il souhaiterait donner à sa pratique artistique dans le futur?
112. Souhaite-t-il une intégration harmonieuse de la pratique de la création et de la pratique
de l'enseignement?
113. Est-ce important que les jeunes développent leur rapport significatif avec la création?
Si oui, comment va-t-il faire pour le développer?
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114. Si le chemin qu'il a choisi de suivre à l'égard de sa formation à l'enseignement des arts
était à reconsidérer et en tenant compte de la valeur actuelle qu'il attribue à la création,
son choix serait-il le même? Expliquer.
115. Envisage-t-il que le temps consacré à l'enseignement créera un sentiment de frustration
vis-à-vis de son éventuel désir de création?
116. Comment voit-il le métier d enseignant en arts et quel rapport ce dernier entretient-il
avec la création?
117. Existe-t-il des liens entre la pratique de la création et celle de l'enseignement?
3.2 Regroupement thématique
A Personnes influentes




















98 105 Liens qu'un bon prof, d'art établit avec la création? Est-ce
important de produire lorsqu'on enseigne?
99 103 Rapport rêvé avec la création.
100 104 Rapport sur le plan émotif avec la création.
101 106 Rapport sur le plan intellectuel avec la création.
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102 107 Désir de réaliser des images.
103 108 Sentiment de dépassement lorsqu'il crée.
104 109 La place occupée par la création.
105 110 Valeur attribuée à la création.
106 112 Souhaite-t-il une intégration harmonieuse de la pratique
artistique et celle de l'enseignement?
107 113 Important pour les jeunes de développer un rapport
significatif avec la création.
108 115 Si c'était à refaire...
109 102 Raisons pour lesquelles il a choisi l'enseignement des arts.
110 100 Rapport à la création dans l'avenir.
111 101 Rapport à la création lorsqu'il enseignera.
112 111 Orientation qu'il souhaiterait donner à sa pratique artistique
dans le futur.
113 116 Perception du métier d'enseignant dans son rapport à la
création.
114 117 Liens entre la création et l'enseignement. |
4. FINALISATION DU GUIDE
4.1 Version longue
Premier entretien
Partie : Petite enfance
Thème - Les personnes qui ont influencé (favorablement ou non) son rapport à la
création
1. Le participant peut-il faire le récit des événements reliés aux activités de création
artistique passés auprès de sa famille?
(P : Avec ses frères et sœurs, ses parents)
2. Le participant peut-il faire le récit des événements reliés aux activités de création
artistique passés auprès de ses amis?
3. Le participant peut-il parler des personnes qui ont influencé sa perception de la création?
(P. : Influences négatives et positives)
Thème - Le tempérament du participant
4. Le participant peut-il parler du type d'enfant qu'il était lorsqu'il créait des images?
(P. : Capacité de concentration, état, attitudes)
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5. Le participant peut-il dire comment il regardait certaines images lorsqu'il était petit?
Comment il aimait toucher certains objets, ou encore, son rapport à certaines odeurs?
(P. : Images saintes, tableaux du salon, calendrier, images issues de livre, etc.,
peluche, mèche de cheveux, couverture, parfum de femme ou d'homme.)
6. Le participant peut-il parler des moments passés à construire ou à assembler différents
objets?
(P. : Lego, cartes à jouer, boîtes de carton, objets variés, nourriture, etc.)
7. Le p^icipant peut-il dire quel type de rapport établissait-il avec l'architecture? Peut-il
dire également quel type de rapport etablissait-il avec les objets de la nature, de son
environnement immédiat ou éloigné et, enfin, quel était son rapport avec le paysage
connu ou nouveau?
(P. : Sa maison, l'église, le marché; un voyage : la mer, une nouvelle ville, un
édifice; un film dans une salle de cinéma, une histoire à la télé.)
8. Le participant peut-il dire s il aimait imaginer, peut-il raconter s'il créait des histoires?
(P. : Tempérament rêveur, souvenance d'une histoire inventée.)
9. Quel type de rapports établissait-il avec les autres formes de création? (musicale,
théâtrale, littéraire, etc.)
(P. : Chansons inventées, jeux symboliques théâtraux.)
10. Le participant peut-il raconter des moments où il a vécu une expérience esthétique en
faisant une image ou en regardant une image, une sorte d'osmose avec un objet du
monde?
(P. : Une image issue d'un livre regardée maintes fois, la découverte d'une
plante, un saut dans la neige, le regard de cristaux de neige, l'application d'une
couleur lumineuse de gouache, les mains dans la pâte à modeler.)
Thème - Les lieux
11. Le participant peut-il parler des visites de musées ou de galeries, etc.?
Thème - Les activités
12. Le participant a-t-il suivi des activités pour les petits dites de bricolage ou d'initiation à
l'expression plastique?
(P. : Service de loisirs.)
Thème - Le récit de vie
13. Le participant peut-il décrire et raconter son expérience de création à l'aide des images
amenées?
(P. : Le moment, le lieu, l'atmosphère environnante, seul ou avec, sa
prédisposition, la signification, sa satisfaction ou non.)
14. Sans l'utilisation des images amenées, le participant peut-il compléter en racontant ce qui
lui semble pertinent des moments passés seul à créer?
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Thème - La démarche
15. Le participant peut-il parler de son attirance vis-à-vis de la couleur, de la matière, de la
texture, etc.
16. Le participant peut-il nous parler des moments où il a ressenti le besoin de créer?
(P. . A la vue d un livre, d'un film, d'une image, quelqu'un qui dessinait; une
expérience vécue.)
17. Le participant peut-il nous parler des sensations ou sentiments éprouvés vis-à-vis des
images produites ou en train de se faire?
(P. : Grande concentration, plaisir intense, étonnement.)
Partie : Le temps de l'école primaire
Thème - Les personnes qui ont influencé (favorablement ou non) son rapport à la
création
18. Le participant peut-il faire le récit des événements reliés aux activités de création passés
auprès de sa famille et de ses amis?
19. Le participant peut-il parler des personnes qui ont influencé sa perception de la création?
Thème - Les activités
20. Comment cela se passait lors des activités d'arts plastiques à l'école primaire?
(P. : Le moment, le déroulement, les types d'activités, ses relations avec son
prof, lors des cours, l'ambiance.)
21. Le participant a-t-il suivi d'autres activités d'arts plastiques?
Thème - Le tempérament
22. Est-ce que le participant peut donner une description des traits de la personnalité qui ont
développé son intérêt pour la création?
23. Est-ce que le participant s'adonnait à des activités de création pour lui-même?
(P. : Petit cahier à croquis, journal personnel illustré, petits croquis dans les
marges des pages.)
24. Est-ce que le participant peut parler des images qu'il aimait regarder, des objets qu'il
aimait toucher, des odeurs, etc.?
Thème - Le récit de vie
25. Le participant peut-il décrire et raconter son expérience de création à l'aide des images
amenées?
(P. : Le moment, le lieu, l'atmosphère environnante, seul ou avec, sa
prédisposition, la signification, sa satisfaction ou non.)
26. Sans l'utilisation des images amenées, le participant peut-il compléter en racontant ce qui
lui semble pertinent des moments passés à créer?
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Thème - La démarche
27. Le participant peut-il nous dire ce qui provoquait en lui de désir de créer?
28. Quel était son rapport avec les outils?
(P. : Crayons à colorier, marqueurs, etc.)
29. Quel était son rapport avec les gestes, les procédés?
Thème - Les perceptions
30. Comment voyait-il le métier de spécialiste en art? (S'il connaissait cela.)
31. Comment se représentait-il un artiste?
Partie : Le temps de l'école secondaire
Thème - Les personnes qui ont influencé (favorablement ou non) son rapport à la
création
32. Le participant peut-il nous parler des relations qu'il avait avec son ou ses professeurs
d'art?
33. Le participant peut-il nous dire s'il y a eu des personnes qui ont influencé son goût pour
les arts plastiques?
Thème - Le tempérament
34. Le participant s intéressait-il à l'histoire de l'art et à l'œuvre d'un artiste en particulier?
35. Le participant peut-il parler des traits de caractère qu'il pense liés à son intérêt pour la
création?
Thème - Les lieux
36. Le participant peut-il faire le récit d'une expérience de visite de musées, de galeries d'art,
etc.
Thème - Les activités
37. Le participant peut-il faire le récit des cours d'arts plastiques au secondaire?
(P. : Années, moment, ambiance, réalisations.)
38. Le participant suivait-il des cours d'arts plastiques ailleurs qu'à l'école?
Thème - Le récit de vie
39. Le participant peut-il décrire et raconter son expérience de création à l'aide des images
amenées?
(P. : Le moment, le lieu, l'atmosphère environnante, seul ou avec, sa
prédisposition, la signification, sa satisfaction ou non.)
40. Sans l'utilisation des images amenées, le participant peut-il compléter en racontant ce qui
lui semble pertinent relativement aux moments passés à créer?
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Thème - La démarche
41. Le participant peut-il parler du genre de réalisations plastiques qu'il aimait produire?
(P. : À l'école et à la maison.)
42. Quelles émotions engendraient les activités de création?
Thème - Les perceptions
43. Comment voyait-il ses professeurs d'art?
44. Comment voyait-il le métier d'artiste?
Thème - Le développement personnel
45. Quelle impression le participant éprouvait-il lors d'ime réalisation plastique significative?
(P. : Dépassement, extériorisation, épanouissement.)
46. Peut-il parler du genre de réalisations plastiques qu'il aimait produire?
(P : À l'école et chez lui.)
Thème - Le sens
47. Comment et à partir de quel moment la création est-elle devenue importante et de quelle
façon cela s'est manifesté?
Partie : Le temps au collégial
Thème - Les personnes qui ont influencé (favorablement ou non) son rapport à la
création
48. Le participant peut-il parler des personnes qui ont influencé sa perception de la création?
(P. : Profs, amis, parents près et éloignés, idoles, difficulté ou bonne entente.)
Thème - Le tempérament
49. Est-ce que le participant peut donner une description des traits de personnalité qui ont
développé son intérêt pour la création?
50. Le participant peut-il faire le récit de moments où son caractère créatif se manifestait?
51. Est-ce que le participant s'adonnait à des activités de création pour lui-même?
(P. : Petit cahier à croquis, journal personnel illustré, petits croquis dans les
marges des pages.)
Thème - Les lieux
52. Le participant peut-il faire le récit d'expériences de visite de musées, de galeries d'art,
etc.
Thème - Les activités
53. Le participant peut-il faire le récit des cours d'arts plastiques au collégial?
(P. : Années, moment, ambiance, réalisations.)
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54. Le participant suivait-il des cours d'arts plastiques ailleurs qu'à l'école?
Thème - Le récit de vie
55. Le participant peut-il décrire et raconter son expérience de création à l'aide des images
amenées?
(P. : Le moment, le lieu, travaux scolaires ou personnels, l'atmosphère
environnante, seul ou avec, sa prédisposition, la signification, sa satisfaction ou
non.)
56. Sans l'utilisation des images amenées, le participant peut-il compléter en racontant ce qui
lui semble pertinent relativement aux moments passés à créer?
Thème - La démarche
57. Le participant peut-il parler du genre de réalisations plastiques qu'il aimait produire?
(P. : À l'école et à la maison.)
58. Quelles émotions engendraient les activités de création?
59. Le participant peut-il décrire les moments d'illusion ou de désillusion vis-à-vis de la
création?
60. Le participant peut-il faire le récit des moments de crise vécus à l'égard de la création?
Thème - Les perceptions
61. Comment voyait-il ses professeurs d'art?
62. Comment voyait-il le métier d'artiste?
Thème - Le développement personnel
63. Quelle impression le participant éprouvait-il lors d'une réalisation plastique significative?
Peut-il en faire le récit?
64. Le participant peut-il faire le récit de moment où il se sentait valorisé par la réalisation
d'une œuvre plastique?
(P. : Dépassement, extériorisation, épanouissement.)
65. Peut-il parler du genre de réalisations plastiques qu'il aimait produire?
(P. : À l'école et chez lui.)
Thème —Le sens
66. Que souhaitait-il faire dans la vie? Souhaitait-il devenir artiste, professeur d'art, créateur?
67. A quel moment le participant a-t-il décidé de devenir professeur d'art?
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Deuxième entretien
Thème - Les personnes qui ont influencé (favorablement ou non) son rapport à la
création
68. Le participant peut-il faire le récit des événements reliés aux relations avec ses
professeurs?
68.1 Ce qu'il produit est-il en fonction de ses intérêts ou plutôt en fonction de ceux du
professeur?
69. Le participant peut-il faire le récit des relations qu'il entretient avec les autres étudiants?
70. Quels sont les intérêts ou fonction de ses fréquentations? Y a-t-il des créateurs près de
lui?
71. Est-ce que le participant montre son travail aux membres de sa famille?
72. Est-ce que le participant peut identifier des persormes qui influencent positivement ou
négativement sa perception de la création?
Thème — Les lieux
73. Le participant peut-il énumérer et parler à propos des lieux où il produit?
74. Le participant peut-il parler à propos des visites d'exposition effectuées?
Thème - Les activités
75. Le participant participe-t-il à des activités autres que scolaires au sein desquelles il est
appelé à créer?
(P. : Production personnelle, manifestations ou événements artistiques.)
Thème - Le récit de vie
76. Le participant peut-il décrire et raconter son expérience de création à l'aide des images
amenées?
(P. ; Le moment, le lieu, l'atmosphère environnante, seul ou avec, sa
prédisposition, la signification, sa satisfaction ou non.)
77. Sans l'utilisation des images amenées, le participant peut-il compléter en racontant ce qui
lui semble pertinent des moments passés à créer?
78. Le participant peut-il raconter son expérience de la création dans sa formation
universitaire?
Thème - La démarche
79. A 1 aide d une réalisation particulièrement significative, le participant peut-il
reconstruire la démarche complète de création?
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79.1 Comment cela s'est-il passé?
(P.. Les temps d errance, les intentions, les étapes de son cheminement, les
choix quant aux matériaux, aux techmques, les moments de panique, les états
d'âme, les temps de chaos, de vive production, de prise de conscience.)
80. Le participant peut-il parler à propos de ce qui l'inspire et comment il alimente ces idées?
80.1 Comment lui viennent ses idées de création?
(F. : Recherche documentaire, événements marquants ou banals.)
81. Le participant peut-il parler des moments où il se sent envahi par une idée?
82. Une fois qu'il a une idée, qu'est-ce qui se passe après?
83. Comment vit-il l'étape de la production concrète de l'œuvre?
84. Quels rapports établit-il avec la technique, la matière, le rituel relié aux gestes?
82.1 Que préfère-t-il en matière de technique, de matière et de gestes?
85. Le participant peut-il faire le récit de moments où il éprouve une perte de contrôle et une
perte de sens vis-à-vis de la création?
86. A partir de quel moment le participant conçoit que l'œuvre est terminée?
87. Quel rapport le participant entretient-il à l'égard de l'œuvre achevée?
88. Le participant peut-il parler à propos des prises de conscience effectuées en regard à
l'œuvre achevée?
89. Est-ce que le participant soumet son travail au regard de ses pairs ou amis?
90. A quels moments interviennent l'intuition et le raisonnement dans son travail?
91. Comment réagit-il face à l'anxiété due à une réalisation difficile?
92. Quel est l'intérêt du participant à exposer son travail?
Thème - La pratique artistique
93. Le participant peut-il faire le récit des cours universitaires de pratique artistique?
94. À la lumière de ce récit, comment évalue-t-il son degré de satisfaction à l'égard de sa
formation pratique universitaire?
Thème — La pratique de l'enseignement
95. Le participant peut-il faire le récit de ses stages?
96. Est-ce que le participant considère qu'il a encouragé les élèves dans leur démarche de
création?
97. Peut-il faire le récit des expériences de stages où il a le sentiment d'avoir incité les jeunes
à établir un rapport authentique avec leur démarche de création?
98. Peut-il faire le récit des expériences de stages où il a le sentiment d'avoir échoué dans
établissement d un rapport authentique avec la démarche de création des jeunes?
99. Lorsque le participant conçoit une nouvelle activité d'arts plastiques, a-t-il l'impression
de créer? Peut-il doimer des exemples?
100. Entre 1 importance de contrôler la classe et celle de développer chez le jeune un rapport
significatif avec la création, où va la priorité et pourquoi?
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Thème - La double pratique
101. Quels sont les liens que le participant effectue entre l'enseignement de l'art et la
création?
102. Quels sont les liens que le participant effectue entre les cours de pratique artistique et
les cours reliés à l'enseignement considérés sous l'angle de la création?
103. Lors des stages, quels sont les rapports que le participant entretient envers la création?
104. Est-ce que le participant peut raconter un événement où il a puisé dans ses propres
intérêts de création pour élaborer une activité?
105. Est-ce que le participant peut faire le récit des expériences au sein desquelles la
pratique artistique et celle de l'enseignement ont été unies et, à l'inverse, est-ce que le
participant peut faire le récit des expériences au sein desquelles la pratique artistique et
celle de l'enseignement ont été désunies?
Thème - Le développement personnel
106. Le participant peut-il nous faire le récit des moments de grand dépassement ou des
moments exceptionnels de plénitude vécus lors d'une réalisation?
107. Est-ce que le participant a le sentiment que la pratique de création dans le cadre
universitaire lui a permis de développer sa personnalité profonde {self) d'une
quelconque manière?
Thème - Le sens
108. Comment le participant intègre-t-il son expérience de l'enseignement à celle de la
création?
Troisième entretien
Thème - Le sens
109. Quelles sont les raisons pour lesquelles le participant a choisi l'enseignement des arts?
110. Quel rapport sur le plan émotif le participant entretient-il avec la création?
111. Quel rapport sur le plan intellectuel le participant entretient-il avec la création?
112. Est-ce que le participant réalise encore des images?
113. Selon sa perception, quels sont les liens qu'un «bon» professeur d'art établit avec la
création?
114. Quelle valeur le participant attribue-t-il à la création?
115. A la lumière des expériences passées et présentes relatives à la création, quelle place
occupe la création dans la vie du participant?
116. Quelle importance attnbue-t-il au fait que les jeunes développent un rapport significatif
avec la création? Comment le participant va-t-il faire pour le développer?
117. Si le chemin que le participant a choisi de suivre à l'égard de sa formation à
l'enseignement des arts était à reconsidérer et en tenant compte de la valeur actuelle
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qu'il attribue à la création, son choix serait-il le même? Le participant peut-il expliquer
sa réponse?
Thème - La perception relative à l'avenir
118. Comment le participant voit-il son rapport à la création dans sa vie future en général?
119. Comment le participant voit-il son rapport à la création lorsqu'il enseignera?
120. Quel serait le rapport rêvé que la personne souhaiterait établir avec la création?
121. Comment le participant envisage-t-il conserver des liens avec la création?
122. Quelle orientation le participant souhaiterait-il dormer à sa pratique artistique dans
l'avenir?
123. Souhaite-t-il une intégration harmonieuse de la pratique de la création et de la pratique
de l'enseignement?
124. Comment le participant voit-il le métier d'enseignant en art et quel rapport ce dernier
entretient-il avec la création?
Thème — La double pratique
125. Existe-t-il des liens entre la pratique de la création et celle de l'enseignement?
Thème - Le développement personnel
126. Est-ce que le participant a l'impression de se dépasser lorsqu'il crée
4.2 Version finale
1. Les questions lors dn premier entretien
Question spécifiqne qui guidera l'ensemble de la première séqnence d'entretiens
Comment la création artistique s'est-elle déployée au cours de l'existence de la personne en
formation à l'enseignement des arts?
Question spécifique reformulée qui sera présentée aux participants
En reconstituant le récit des événements de votre passé (en débutant par la petite enfance
jusqu au moment précédant votre entrée à l'umversité), raconter votre expérience de la
création. Vous pouvez commenter votre propos en vous appuyant sur vos réalisations
visuelles.
410
1. Le participant peut-il faire le récit des événements reliés aux activités de création?
Probes : Moments, lieux, atmosphères, états générés par création et artistique.
1.1 Le participant peut-il nous parler des activités de création vécues à l'école ou au
cégep et à l'extérieur de l'école ou du cégep?
1.2 Pour quelles occasions et dans quels contextes créait-il?
2. Le participant peut-il nous parler des personnes de son entourage qui ont exercé une
influence au sujet de la pratique ou de sa perception de la création?
Probes : Parents élargis, amis, titulaires, professeurs d'art, artiste.
3. Le participant peut-il nous dire ce qui constituait, dans sa personnalité, des traits de
caractère qu'il associe au fait qu'il crée?
Probes : Tempérament rêveur, capacité de concentration, état, attitudes, etc.
4. Le participant peut-il nous raconter des moments où il a connu un sentiment de
dépassement, de valorisation, un moment où il était fier de ce qu'il a créé?
4.1. Quelle impression laissait au participant la production d'une réalisation
particulièrement significative?
5. Le participant peut-il nous dire quel type de rapport il établissait avec les autres
formes de création (jeux symboliques et théâtraux, performance, etc.)?
5.1 Comment se manifestait sa créativité, son imaginaire dans les autres champs
d'activités?
6. Le participant peut-il nous parler de son expérience de la création sous l'aspect du
faire avec et sans les images amenées (aussi assemblages, constmction de toutes
sortes)?
7. Le participant peut-il nous parler de son rapport à l'image sous l'aspect du voir et des
autres sens (histoire de l'art, tableaux, l'œuvre d'un artiste en particulier, images
saintes, objets affectifs, rapport aux bâtiments, odeurs, sensations tactiles, sons, etc.)?
8. Le participant peut-il nous décrire la démarche qui le conduisait à faire une œuvre?
Probes : Les étapes. Les phases. Les états, les sentiments et les émotions reliés à la
dynamique. Son rapport aux éléments du langage plastique, aux gestes, aux techniques
et à la matière. Ce qui générait en lui le désir de créer, ses finalités. Ce qu'il associait à
l'utilisation des processus primaires et secondaires, au rationnel et à l'intuitif, au
subjectif et à l'objectif. Le dégagement de signification de l'œuvre du point de vue de
l'expression et de la symbolisation.
9. Le participant peut-il nous dire comment percevait-il le métier d'artiste et celui de
professeur spécialiste en art (sens)?
10. Le participant peut-il nous dire à partir de quel moment la création est devenue
importante et comment cela s'est manifesté (sens)?
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2. Les questions lors du second entretien
Question spécifique qui servira de fil conducteur lors de la deuxième séquence
d'entretiens
Comment la création artistique se manifeste-t-elle au sein de la formation actuelle de la
personne en enseignement des arts?
Question spécifique reformulée
Comment expérimentez-vous la création artistique dans votre formation actuelle à
l'enseignement des arts?
11. Le participant peut-il faire le récit des événements reliés aux activités de création au
regard de sa formation universitaire?
Probes ; Moments, lieux, atmosphères.
11.1 Le participant peut-il nous parler des activités de création vécues à l'université
et à l'extérieur de l'université?
11.2 Pour quelles occasions et dans quels contextes crée-t-il?
12. Le participant peut-il nous parler du rôle que certaines personnes jouent dans son
rapport à la création (professeurs, autres étudiants, amis, artistes)?
Probes : Influences positives et négatives.
13. Le participant peut-il nous parler de son expérience de la création vécue dans la
pratique de l'enseignement des arts?
Probes. La création et les stages, le rôle de la création dans ses cours reliés à
l'enseignement.
13.1 Quels sont les liens que le participant effectue entre l'enseignement de l'art et la
création?
14. Le participant peut-il nous parler de son expérience de la création vécue dans la
pratique de l'enseignement des arts?
Probes . La création et les stages, le rôle de la création dans ses cours reliés à
l'enseignement.
13.1 Quels sont les liens que le participant effectue entre l'enseignement de l'art et la
création?
15. Le participant peut-il nous décrire et faire le récit de son expérience de création à
l'aide et sans les images amenées?
16. Le participant peut-il reconstmire la démarche complète de création à l'aide d'une
image particulièrement significative? Peut-il compléter en se référant à la création
d'autres œuvres?
Probes. Phases d ouverture, d'action productive, de séparation. Les mouvements
d inspiration, d'élaboration et de distanciation. Les intentions. De l'image intérieure à
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l'image extérieure. Les temps d'errance, les intentions, les choix, les moments de
désordre et de panique, les prises de conscience. Le souvenir. L'utilisation des
processus primaires et secondaires. Le rôle de la cognition.
17. Au sein de sa formation universitaire, que lui apporte la pratique de la création sur le
plan du développement personnel? Peut-il faire le récit d'expériences qui illustrent
cela?
18. Comment le participant intègre-t-il son expérience de l'enseignement à celle de la
création?
19. Quel sens le participant attribue-t-il à la création dans sa formation universitaire?
3. Les questions lors du troisième entretien
Question spécifique de la troisième séquence d'entretiens
Quel sens la personne en formation à l'enseignement des arts attribue-t-elle à la création
artistique?
Question spécifique reformulée
A la lumière de ce que vous avez vécu dans votre existence à l'égard de la création et en
considérant votre expérience actuelle de la création artistique à l'intérieur de votre
formation à l'enseignement des arts, quel sens attribuez-vous à la création dans votre vie?
20. Quelles sont les raisons pour lesquelles le participant a choisi la formation à
l'enseignement des arts?
21. A la lumière des expériences passées et présentes relatives à la création, quelle place
occupe la création dans la vie du participant? Quelle valeur lui attribue-t-il?
22. Comment le participant anticipe-t-il la place et le rôle de la création dans
l'enseignement des arts plastiques dans l'exercice de sa profession?
22.1 Quelle valeur éducative le participant attribue-t-il à la création dans
l'enseignement des arts?
23. Comment le participant anticipe-t-il la place et le rôle de la création en dehors de
l'exercice du métier de professeur spécialiste?
24. Quels sont les liens (s'il y en a) entre la création et l'enseignement des arts?
25. Au niveau du développement de l'enfant et de l'adolescent, quel rôle la pratique de la
création a à jouer?
24.1 Au niveau du développement de sa propre personne, quel rôle la pratique de la
création joue chez le participant?
26. Si le chemin que le participant a choisi de suivre à l'égard de sa formation à
l'enseignement des arts était à reconsidérer et en tenant compte de la valeur actuelle
qu il attribue à la création, son choix serait-il le même? Peut-il commenter sa réponse.
ANNEXER
LE FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
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Diane Laurier
Titre de la recherche :
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A la recherche du sens de Tanthropophénomène de la création plastique chez la




1. Présentation succincte de la recherche (but, méthodes et questions qui vous seront
posées)
Le but de cette recherche est de comprendre le sens de la création plastique tel que
vous, étudiante ou étudiant en enseignement des arts, en avez fait l'expérience. Bien que
plusieurs chercheurs s entendent sur le fait qu'au cœur de la formation à l'enseignement des
arts réside la formation à la création plastique, aucune recherche n'a, à ce jour, porté sur le
sens que le futur maître d art attribue à la création plastique. Dans le domaine de la recherche
portant sur la formation à l'enseignement des arts, il nous semble important de contribuer à
l'avancement des connaissances en comprenant justement en profondeur le sens que vous
attribuez à la création.
Cette recherche, épousant une approche particulière, s'effectue grâce au retour sur
l'expérience telle qu'elle est vécue chez la ou le participant à la recherche. Dans le cas précis
de cette recherche, nous aurons recours à la méthode dite des récits de vie thématiques. C'est
au moyen d entretiens avec vous, entretiens portant sur votre expérience de la création telle
que vous l'avez vécue au cours de votre existence (de la petite enfance à l'heure actuelle),
que nous^souhaitons y parvenir. Pour ce faire, trois séquences d'entretiens de quatre-vingt-dix
minutes portant chacun sur 1 approfondissement d'une question particulière seront
effectuées. Au cours des entretiens, il importe que vous témoigniez en vous basant
strictement sur ce que vous avez vécu. Vous pouvez, lorsque cela vous paraît approprié,
appuyer votre propos sur des réalisations plastiques que vous avez effectuées.
Lors de la première séquence d'entretiens, nous vous demanderons de nous faire le
récit des expériences significatives reliées à la création plastique depuis votre petite enfance
jusqu au moment précédant votre entrée à l'université dans le cadre du baccalauréat en
enseignement des arts. Pour ce faire, il serait intéressant d'accompagner, à certains moments,
votre propos en nous présentant des réalisations que vous avez effectuées.
Lors de la deuxième séquence d'entretiens, nous vous demanderons de nous raconter
vos expériences reliées à la création plastique depuis votre entrée au baccalauréat en
enseignement des arts à ce jour. Vous pouvez, lorsque vous le trouvez opportun, nous
présenter certaines réalisations plastiques en décrivant la démarche qui vous a mené à les
effectuer.
Lors de la troisième séquence d'entretiens, nous vous demanderons, à la lumière de ce
que vous avez vécu dans votre existence et en considérant votre expérience actuelle au
baccalauréat en enseignement des arts, de nous dire le sens que vous attribuez à la création
plastique dans votre vie.
29 Si une période de quatre-vingt-dix minutes ne s'avère pas suffisante pour approfondir la
thématique qui vous sera proposée, ime ou des autres périodes subséquentes seront ajoutées. C'est
pour cette raison que nous utilisons le terme «séquence d'entretiens».
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2. Motifs pour lesquels vous êtes invités à participer à ce projet de recherche
Si nous sollicitons votre participation (et comme nous l'avons mentionné
précédemment), c'est que ce type de recherche (phénoménologique) est basé sur l'analyse de
1 expérience telle que la personne en a fait l'expérience. Spécifiquement aux fins de cette
recherche, cela signifie que c est la personne poursuivant sa formation à l'enseignement des
arts qui est la détentrice de l'expérience de la création plastique. En l'occurrence, c'est donc
vous qui possédez les informations dont nous avons besoin pour faire avancer les
connaissances sur ce sujet particulier. Donc, si vous rencontrez les critères figurant ci-après,
vous êtes une personne toute désignée pour participer à notre recherche.
Les participants à cette recherche sont des étudiants poursuivant leur formation en
enseignement des arts à l'Université du Québec à Trois-Rivières. Ils doivent :
a) être inscrits au programme de baccalauréat en enseignement des arts;
b) avoir complété au moins la moitié de leur formation;
c) avoir l'intention de compléter cette formation;
d) être intéressés et disponibles à réfléchir et à s'exprimer oralement sur le sujet de la
création plastique;
e) avoir en leur possession des réalisations artistiques qu'ils considèrent comme
sigmficatives et qui ont été effectuées à diverses périodes de leur vie.
3. Duree prévue de votre participation et information quant à la poursuite et aux
résultats de la recherche
Selon 1 échéancier prévu, la cueillette des informations s'échelonnera sur une période
de six mois allant du mois de septembre 2000 à celui de janvier 2001. À un certain moment
au cours de cette période, chacun des participants à cette recherche sera amené, à tour de rôle,
à rencontrer la chercheuse afin d'effectuer les trois séquences d'entretiens. Les entretiens
auront lieu dans un endroit calme et retiré, endroit qui conviendra aux deux parties. Les
entrefiens seront enregistrés sur magnétophone. Les séquences seront distancées d'une
semaine chacune. Une fois que l'analyse des données sera complétée, la chercheuse
rencontrera chacun des participants afin de l'informer des résultats.
4. Indemnité ou bénéfices
Aucune indemnité n'est prévue pour les participants à la recherche. Le seul bénéfice
que vous pouvez en retirer est d'ordre moral. En effet, le fait de participer à cette recherche
constitue en soi une expérience que nous croyons intéressante eu égard à la satisfaction d'un
besoin altruiste en ayant le sentiment de contribuer à l'avancement des connaissances
inhérentes à la création.
5. Avantages, risques et inconvénients raisonnablement associés à la recherche
Il semble que les risques que vous encourez en participant à cette recherche soient
minimes, sinon nuls. Les seuls inconvénients identifiés à ce jour sont ceux générés par le
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souvenir d'un événement hypothétiquement triste pouvant accompagner une de vos créations
plastiques.
Les bienfaits que vous retirerez semblent importants si on considère que le fait de livrer
votre expérience inhérente à la création constitue une activité formatrice en soi, et ce, plus
particulièrement dans un contexte de formation à l'enseignement des arts plastiques.
6. Garantie quant à votre liberté de participer ou non à la recherche
La garantie vous est donnée que vous demeurez libre de ne pas participer à ce projet
sans qu'aucun préjudice ne vous soit fait. Vous demeurez également libre de vous retirer de
cette recherche en tout temps.
7. Confidentialité des données
L'accès au Verbatim des données ne sera disponible à aucune autre personne que celle
qui a effectué les entretiens avec la chercheuse (incluant évidemment la chercheuse elle-
même).
De plus, le participant aura un pseudonyme afin qu'il préserve son anonymat. Les
résultats de l'analyse lui seront présentés avant leur diffusion. Si le participant n'est pas
d accord avec les conclusions de l'analyse, la chercheuse s'engage à le mentiormer.
8. Moyens de diffusion des résultats de la recherche
^  Puisque cette recherche s inscrit dans le cadre d'études supérieures menant à




Consentement à la participation de l'expérimentation du projet de recherche de
madame Diane Laurier (376-5011, poste 3233), intitulé :
A la recherche du sens de l anthropophénomène de la création plastique chez la personne en
formation à l'enseignement des arts
Par la présente, je reconnais avoir pris connaissance de l'ensemble de ce document;
Je comprends les buts poursuivis par cette recherche relativement à l'avancement des
connaissances et je consens, de mon plein gré, à y participer en tant que sujet de la recherche.
Toutefois, j'ai le privilège de me retirer en tout temps de cette expérimentation sans qu'aucun
préjudice d'aucune sorte ne me soit fait;
J accepte de faire le récit de vie, par le biais de trois séquences d'entretiens, de mon
expérience reliée à la pratique de la création plastique;
J'accepte que mes réalisations plastiques soient photographiées et diffusées aux fins de la
recherche;
J'ai l'assurance que la chercheuse respectera la confidentialité de mes propos, notamment par
l'utilisation d'un pseudonyme dans les transcriptions des entretiens. Ceux-ci seront conservés
au cours de la recherche dans un classeur verrouillé. Les résultats de l'expérience seront
diffusés sous le couvert de l'anonymat.
J'ai l'assurance que la chercheuse me présentera les résultats avant leur diffusion. Si je ne
suis pas d'accord avec les conclusions de l'analyse, la chercheuse l'indiquera.
Chercheuse Date Nom (dactylographié)
Étudiant ou étudiante Date Nom (dactylographié)
Témoin Date Nom (dactylographié)
En cas de question sur les aspects éthiques de cette recherche, vous pouvez contacter
monsieur Maurice Gagnon, président du Comité institutionnel de déontologie de la recherche
de l'Université de Sherbrooke au (819) 821-8000, poste 2954.
ANNEXE C
LE RÉCIT DE CRÉATION
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,  Le récit de création est une forme de récit de vie dont la thématique porte sur lacréation. S inscrivant dans la lignée d'un acte poursuivant un objectif de formation, il
consiste en quelque sorte à un long récit de la pratique de la création. Il est accompagné
d œuvres jugées parmi celles étant les plus significatives que l'auteur explicite ou commente.
Pour les fins du travail qui vous est demandé dans le cadre de ce cours, voici les
paramètres qui vous aideront à le structurer.
Faites le récit de votre histoire personnelle reliée à la création en écrivant à la
première personne du singulier.
Développer ce travail en le séparant en trois sections. Voici quelques indications pour
rediger chacune d'elles.
Section 1 — Le récit de création avant ma formation à l'enseignement des arts
Commencez par raconter les souvenirs les plus éloignés ou ceux les plus ancrés en vous-
même relatifs à la création. Ceux-ci devraient remonter à votre petite enfance.
Que faisiez-vous? (Ex. : Jeux d'expression dramatique, constructions de cabane, de Légo,
danse, réalisations de dessins, jeux imaginaires ou autres activités que vous associez à"la
création. Où cela se passait-il? Avec qui étiez-vous?
Le climat était-il propice à créer? Quels étaient les éléments de votre personnalité qui peuvent
etre associés à votre tempérament créateur? Vous rappelez-vous l'état dans lequel vous vous
trouviez lorsque vous créiez? Y a-t-il eu des personnes qui vous ont influencé relativement à
la création? Racontez tout ce qui vous semble pertinent et qui n'est pas soulevé ici
relativement aux événements constitutifs du sens que vous attribuez à la création.
Au primaire, que faisiez-vous comme activités artistiques ou autres? Y avait-il un spécialiste
votre école? Comment était votre titulaire vis-à-vis de l'expression artistique en général?
Suiviez-vous des cours d'expression artistique parallèlement aux activités scolaires?
Posez-vous les mêmes questions relativement au déroulement de votre adolescence et au
déroulement de votre collégial. Ponctuez votre récit d'anecdotes qui pourraient vous indiquer
quelle sorte de rapport vous entreteniez avec la création, quelle sorte de personne vous étiez
quel type de comportement vous adoptiez relativement à la création. Fréquentiez-vous des
musees, galenes ou autres lieux artistiques et culturels qu'il serait possible d'associer à la
diffusion de créations?
Commentez les réalisations que vous avez sélectionnées en écrivant en quoi elles sont
significatives.
Section 2 — Le récit de création depuis ma formation universitaire
à l'enseignement des arts
Par la suite, racontez comment cela s'est passé relativement à la création depuis le début de
votre formation universitaire en enseignement des arts. Quels cours d'atelier avez-vous
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suivis? Comment cela s'est-il passé? Quels sont les événements qui sont demeurés les plus
marquants relativement à la création? Avez-vous déjà exposé? Fréquentez-vous le milieu
artistique? Etc.
Commentez les réalisations que vous avez sélectionnées en écrivant en quoi elles sont
significatives. Vous pouvez raconter comment les choses se sont passées lorsque vous étiez
en processus créateur. Vous pouvez parler des motifs qui vous ont amené à les réaliser. Vous
pouvez décrire sur le plan formel les œuvres en expliquant en quoi elles sont efficientes pour
vous et sous cet aspect.
En regard à votre formation en enseignement des arts, quelle place croyez-vous que la
création occupe? Lorsque vous êtes en stage, vous référez-vous à ce que vous connaissez de
la création pour enseigner? Faites-vous des liens entre ce que vous avez vécu relativement à
la création et ce que les élèves peuvent vivre relativement à la création?
Section 3 - Mise en perspectives
Finalement, à la lumière de ce que vous avez écrit précédemment, dites quel sens vous
attribuez à la création au sein de votre existence?
Comment anticipez-vous la place que vous donnerez à la création lorsque vous serez
professeur?
Ponctuez votre récit de réalisations visuelles ou autres témoignant de vos réalisations en tant
que créateur et ayant été effectuées à différentes époques. Décrivez ces réalisations et dites en
quoi elles sont significatives pour vous.
Photographies, dessins, performances, activités artistiques autres que plastiques, etc., tout ce
que vous associez au résultat d'une démarche créatrice peut accompagner votre récit.
Sur le plan formel, vous avez l'entière liberté de concevoir ce document de la manière que
vous jugez la plus appropriée.
Bon investissement de vous-même!
